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2010-lukua voidaan kuvata moniselitteisyyden ja ennustamattomuuden ajaksi. Vallitseva 
strateginen konteksti, jossa yksilöt, organisaatiot ja yhteiskunnat toimivat, on monimutkai-
nen ympäristö, jota leimaa ennustamattomuudesta johtuva epävarmuus. (Santalainen ym. 
2015, 18–21.) Oppiminen, joustavuus ja muutosvalmius ovat yksiä suurimmista odotuksis-
ta yksilöitä ja organisaatioita kohtaan. Osaamista ja sen kehittämistä painotetaan organi-
saatioissa toistuvasti (Luoma 2005, 96). Muun muassa digitalisaation ja Y-sukupolven 
esiinnousun myötä liiketoimintaympäristö on monien haasteiden edessä. 
 
Kun työelämä ja yhteiskunta muuttuvat, sekä yksilöiden että organisaatioiden täytyy pys-
tyä pysymään kehityksen mukana. Cairnsin ja Mallochin (2011, 12–13) mukaan yksi vuo-
sisatamme haasteita työelämässä on ymmärtää, että työn ja työpaikan merkitys muuttuu 
merkittävästi. Kun aiemmin yksilöt ovat identifioituneet työnsä kautta, siihen ei ole enää 
tarvetta. Yhteen työnantajaan ei sitouduta koko elämäksi eikä työllä määritetä omaa identi-
teettiä.  
 
Muutokset haastavat sekä yksilöiden että organisaatioiden osaamista. Organisaatioissa 
haasteet ja paineet kohdistuvat erityisesti johtajiin ja esimiehiin (DeRue & Myers 2014, 
832–833). Heidän täytyy pysyä ajan tasalla ja muutosten mukana kouluttautumalla ja yllä-
pitämällä ajankohtaisia tietoja ja taitoja sekä täten kehittämällä itseään. Esimerkiksi Y-
sukupolvi odottaa esimiehiltään ennen kaikkea mielenkiintoisia ja merkityksellisiä työteh-
täviä, mutta myös kehitys- ja vaikutusmahdollisuuksia sekä tukea ja säännöllistä palautetta 
(Kultalahti 2015, 70–80; Vesterinen 2011, 120). Täten organisaatioiden on pystyttävä ta-
kaamaan esimiehilleen asian- ja ajanmukaiset kompetenssit esimiestyötä varten, mikä puo-
lestaan edellyttää esimiehiltä kykyä oppia tehokkaasti sekä soveltaa osaamistaan päivittäi-
sessä työssä. 
 
2000-luvulla etenkin Pohjois-Amerikassa on alettu puhumaan ketterästä oppimisesta (engl. 
learning agility), jota pidetään yhtenä parhaista johtamispotentiaalin ja -osaamisen ennus-
tajista (ks. Bedford 2011; Connolly 2001; De Meuse ym. 2010; Dries ym. 2012; Eichinger 




pia kokemuksista ja hyödyntää opittua uusissa ja haastavissa tilanteissa erinomaisesti suo-
riutuen (Lombardo ym. 2000), mutta muitakin määritelmiä käsitteelle on luotu.  
 
Ketterän oppimisen teoria pyrkii vastaamaan globaaleihin haasteisiin muuttuvissa olosuh-
teissa korostamalla uteliasta ja avointa suhtautumista kaikkeen uuteen. Ketterä oppija on 
onnistunut hankkimaan paljon erilaista kokemusvarastoa, jota hän pystyy käyttämään koh-
datessaan uusia tilanteita. Uudet tilanteet puolestaan kartuttavat kyseistä kokemusvarastoa 
sekä tarjoavat oppimismahdollisuuksia oppijasta itsestään ja muista sidosryhmistä. (Otala 
2011.)  
 
Tämän tutkielman tarkoituksena on selventää ketterän oppimisen tutkimuskenttää. Tut-
kielmassa tarkastellaan ketterän oppimisen, tavoiteorientaatioiden ja esimiesosaamisen 
välisiä yhteyksiä ja suhteita. Kohdejoukkona on Raha-automaattiyhdistyksen (RAY) esi-
miehet, ja tutkielman empiirinen osuus on toteutettu kvantitatiivisesti RAY:ssä. Tutkiel-
massa kiinnitetään erityisesti huomiota, toimivatko tavoiteorientaatiot medioivana muuttu-
jana ketterän oppimisen ja osaamisen hallinnan välillä. Toisin sanoen selvitetään, onko 
ketterä oppiminen yhteydessä esimiesosaamiseen tavoiteorientaatioiden kautta tai välityk-
sellä. 
 
Viime vuosina ketterästä oppimisesta on käyty paljon keskustelua sekä tutkijoiden että 
ammatinharjoittajien kesken. Toistuvista ja samansuuntaisista merkityksistä huolimatta 
keskustelussa käytetään useita eri käsitteitä. Lisäksi ketterän oppimisen teoria sisältää epä-
selvyyksiä, jotka liittyvät käsitteen sisältöihin ja laajuuteen (ks. Bedford 2011; DeRue ym. 
2012; Smith 2015). Tässä tutkielmassa keskitytään yhteen kyseessä olevista epäselvyyksis-
tä, joka on päällekkäisyys toisen oppimiskäsitteen – tavoiteorientaatioiden – kanssa.  
 
Tavoiteorientaatiot tarkoittavat yksilöllisiä eroja ja taipumuksia omien tavoitteiden asetta-
misessa ja suosimisessa eri suoriutumistilanteissa. Ne ovat motivationaalinen tekijä toi-
minnassa ja erityisesti oppimisessa. Tavoiteorientaatiot ovat vahvasti sidoksissa yksilön 
persoonallisuuteen, kuten temperamenttiin, mutta ne voivat vaihdella myös tilannekohtai-





Tässä tutkielmassa pyritään kirkastamaan edeltävien käsitteiden suhteita pohtimalla ja sel-
vittämällä niiden eroja ja yhteyksiä. Ketterän oppimisen kohdalla tutkitaan, miten valitun 
mallin osatekijät ilmenevät RAY:n esimiesten kohdalla. Tavoiteorientaatiot puolestaan 
selvittävät esimiesten taipumuksia motivoitua; miten esimiehet asettavat toiminnalleen 
tavoitteita. Esimiesosaamista lähestytään osaamisen hallinnan näkökulmasta, ja sitä tarkas-
tellaan esimiesten omista kokemuksista käsin. Osaamisen hallinnan tutkimisella pyritään 
siis tavoittamaan esimiesten kokemuksia oman esimiesosaamisensa hallinnasta.  
 
Esimiesten tulisi olla oppimisen, kehittymisen ja muutoksen mahdollistajia. He ohjaavat 
alaisiaan sekä tukevat näitä työssään. (Viitala 2005a.) Tämän takia on tärkeää ja mielen-
kiintoista tarkastella, mitä esimiehet itse ajattelevat oppimisesta osana esimiestyötään. Li-
säksi ketterää oppimista on tutkittu Suomessa hyvin niukasti, joten nousevan työssä oppi-
misen mallin sijoittumista suomalaiseen organisaatioon on kiinnostavaa tarkastella. 
 
Tutkielman tavoitteena on tuottaa tietoa RAY:n esimiesten kokemuksista oman esi-
miesosaamisen, ketterän oppimisen, tavoiteorientaatioiden ja niiden välisen yhteyden suh-
teen. Tuloksia voidaan käyttää henkilöstön kehittämisen työkaluna, joka havainnollistaa 
tutkittavien ilmiöiden nykytilaa ja antaa vihjeitä suunnasta, johon RAY:n henkilöstön ke-
hitysprosessien voi olla hyvä edetä. Tutkielman tarkoitus on siis auttaa RAY:tä kehittä-
mään esimiestyötään paremmaksi, ja tutkielma on työstetty RAY:n henkilöstönkehittä-
misyksikön tarvittavalla avustuksella. Tämä päätös antaa mahdollisuuden mielekkääseen 
ja konkreettiseen tutkimusympäristöön organisaatiokontekstissa, jossa tulokset voivat aut-
taa RAY:tä oman esimiestoimintansa suunnittelussa ja kehittämisessä.  
 
Seuraavassa luvussa tarkastellaan osaamista ja esimiestyötä. Kolmannessa luvussa käsitel-
lään puolestaan ketterää oppimista, tavoiteorientaatioita ja oppimista työelämässä yleisesti. 
Toinen ja kolmas luku muodostavat yhdessä tutkielman teoreettisen viitekehyksen. Neljäs 
luku esittelee tarkemmin RAY:tä organisaationa ja RAY:n toimintaa, strategisia linjauksia 
henkilöstön kehittämisen osalta sekä intressejä tämän tutkielman kannalta. Viidennessä 
luvussa siirrytään kuvaamaan tutkimuksen empiiristä toteutusta ja analyysejä sekä esitel-
lään tarkemmin tutkimusasetelma ja -kysymykset sekä aineisto ja operationalisoidut muut-




pohditaan tutkielman luotettavuutta, tulosten hyödyllisyyttä, johtopäätöksiä ja kootaan 
tutkielma yhteen. 
 
2 ESIMIES- JA JOHTAMISOSAAMINEN 
 
Suurissa organisaatioissa voi olla yksiköitä, joiden vastuulla on erilaisia henkilöstöresurs-
sien kehittämistoimintoja. Englanniksi puhutaan muun muassa talent managementistä 
(lahjakkuuden/osaamisen johtaminen, ks. Lewis ym. 2006), competence managementistä 
(osaamisen johtaminen, ks. Berio ym. 2007), performance managementistä (suorituksen 
johtaminen, ks. Kagioglou ym. 2001) ja knowledge managementistä (tiedon johtaminen, ks. 
Dalkir 2005). Jokainen niistä sisältää sanan management eli johtaminen. On pääteltävissä, 
että henkilöstön kehittämisen kasvaessa johtajien ja esimiesten osaamisen merkitys ja rooli 
kasvavat myös. 
 
Tässä luvussa luodaan tutkielman teoreettista viitekehystä erittelemällä osaamisen teoriaa 
sekä keskittymällä johtamisosaamiseen. Ensin käsitellään osaamisen viitekehystä ja erilai-
sia määritelmiä ja käsitteitä, joita osaamiseen on liitetty. Osaamista käsitellään, jotta luvus-
sa 2.2 puolestaan voidaan luoda katsaus johtamisen ja esimiestyön kirjallisuuteen. Luvussa 
tarkastellaan johtamiskulttuurin kehittymistä ja erilaisia rooleja, kompetensseja, kvalifi-
kaatioita ja käyttäytymismalleja, joita esimieheyteen on liitetty. Osaamisen tarkastelu luo 
kehykset, johon johtamisen ja esimiestyön erittely voidaan sijoittaa. 
 
2.1 Mitä on osaaminen? 
 
Juuti (2005, 18) toteaa, että osaamista on mystifioitu jättämällä sen määritelmät avoimiksi 
ja epäselviksi. Useimmiten englannin kielessä käytetään käsitettä competence, joka juontaa 
juurensa henkilöstöresurssien johtamisesta (Hyrkäs 2009, 24). Illeris (2011, 43) puolestaan 
pitää itsestään selvänä, että kompetenssit ja osaaminen tavoittavat jotain olennaista oppi-
misesta, koska ne selittävät, miten yksilöt ja organisaatiot pystyvät pysymään jatkuvasti 
muuttuvien globalisoituneiden markkinoiden mukana.  
 
Hanhinen (2010) on väitöstutkimuksessaan tehnyt käsiteanalyysin osaamiselle. Hänen 




Nämä kolme osatekijää ovat kompetenssit, kvalifikaatiot sekä ammattitaito. (Hanhinen 
2010, 96–98.) Tässä tutkielmassa osaamista lähestytään näiden kolmen osatekijän avulla.  
 
Kompetensseille löytyy lukuisia jaotteluita ja luokitteluita, joissa on selvitetty kompetens-
sien rakenteita ja elementtejä, joita kompetensseihin voidaan sisällyttää (ks. mm. Hanhinen 
2010, 54–70; Ruohotie 2006). Esimerkiksi Delamare Le Deist ja Winterton (2005) ovat 
luoneet typologian osaamisesta ja traditioista, jotka lähestyvät osaamista eri näkökulmista. 
Kirjoittajat käsittelevät englannin kielellä käsitteiden competence ja competency eroa sekä 
esittelevät eri osaamistutkimuksen traditioita. Näiden tarkastelujen pohjalta he ovat luoneet 
neljän osa-alueen osaamismallin. Kokonaisvaltainen osaamisen malli koostuu kognitiivi-
sesta, sosiaalisesta, käytännöllisestä sekä metaosaamisesta. Kognitiivinen osaaminen sisäl-
tää tiedon prosessoinnin ja ymmärtämisen; sosiaalinen osaaminen tarkoittaa käyttäytymis- 
ja toimintataipumuksia sekä asenteita. Käytännöllinen osaaminen on kykyjen ja taitojen 
hallintaa. Metaosaaminen eroaa muista kolmesta siten, että se toimii välineenä kolmen 
muun osaamisen lajin hallinnassa, kehittämisessä ja hankinnassa. (Delamare Le Deist ym. 
2005, 39–40.) Metaosaamisen avulla yksilö siis pystyy hallitsemaan muita osaamisen laje-
ja. 
 
Osaamisen määrittelyssä on haasteena, ettei suomenkielessä ole montaa eri käsitettä osaa-
miselle. Sekä competence että competency kääntyvät osaamiseksi ja kompetenssiksi, ja 
esimerkiksi Ruohotie ja Honka (2003, 18, 58) määrittelevät kompetenssin miksi tahansa 
yksilölliseksi ominaisuudeksi, kuten kyvyksi, persoonanpiirteeksi tai muuksi, joka selittää 
onnistuneita suorituksia. Competence-käsitteen painotuksena kuitenkin on konkreettiset ja 
operatiiviset taidot, kyvyt ja tiedot, joiden avulla yksilö pystyy suoriutumaan työn asetta-
mista vaatimuksista eli kvalifikaatioista (Delamare Le Deist ym. 2005, 29–31; ks. Hanhi-
nen 2010, 77–79). Competence-käsite pohjautuu englantilaiseen osaamistutkimuksen tradi-
tioon (Delamare Le Deist ym. 2005, 33–36). Jälkimmäinen käsite, joka on Yhdysvalloista 
kotoisin, puolestaan viittaa yksilön käyttäytymiseen, taipumuksiin, temperamenttiin ja 
persoonaan, jotka mahdollistavat yksilön kyvykkään toiminnan (Delamare Le Deist ym. 
2005, 29–33). Käsitteitä kuitenkin käytetään ristiin eivätkä niiden väliset erot ole enää 
2000-luvulla yhtä suuria kuin aikaisemmin (Delamare Le Deist ym. 2005, 27–28; Hyrkäs 





Hanhisen (2010) mukaan kompetenssien ominaispiirteitä ovat muun muassa seuraavat: 
kompetenssi on toimintaorientoitunutta eli tiedot ja taidot otetaan käyttöön tavoitteellisen 
toiminnan tuottamiseksi. Ne voivat olla niin yksilöiden, ryhmien kuin organisaatioidenkin 
ominaisuuksia. Kompetenssit ovat potentiaalisia ja kokonaisvaltaisia; ne riippuvat työteh-
tävistä, tavoitteista ja niissä yhdistyvät sekä tiedot ja taidot että tunteet, asenteet ja moti-
vaatio. Lisäksi niitä voidaan kehittää ajan kanssa. (Hanhinen 2010, 71–74.) Toisin sanoen 
kompetenssissa on kaksi puolta: tiedolliset ja taidolliset kyvyt, jotka vastaavat Delamare 
Le Deistin ym. (2005) competence-käsitettä, sekä affektis-konatiiviset valmiudet eli tun-
teet, asenteet ja itsesäätely, jotka vastaavat competency-käsitettä (Delamare Le Deist 2005, 
29–36; Hanhinen 2010, 59–70, 96–97). 
 
Erityisesti motivaatio on tärkeä ulottuvuus, kun puhutaan kompetensseista ja niiden kehit-
tämisestä. Motivaatio vaikuttaa muun muassa työsitoutumiseen, tavoitteiden asettamiseen 
ja minäpystyvyys-uskomuksiin, jotka ovat yhteydessä kompetenssien ja laajemmin osaa-
misen kehittämiseen (Dweck 1986; Dweck ym. 1988; Ruohotie 2002, 118–119; Urdan 
2011, 21–22). Tavoiteorientaatiot ovat yksi motivaatiotekijä, jota tarkastellaan tarkemmin 
luvussa 3.4.  
 
Organisaatiokontekstissa puhutaan paljon ydinosaamisesta, jolla tarkoitetaan organisaation 
menestystekijöitä eli kollektiivisia kyvykkyyksiä ja osaamisalueita, jotka tuovat sille kil-
pailuetua suhteessa muihin saman toimialan toimijoihin (Hanhinen 2010, 68; Hyrkäs 2009, 
53; Prahalad ym. 1990; Mäenpää 1997, 20–21). Tässä tutkielmassa kompetensseja sekä 
osaamista lähestytään kuitenkin yksilöiden näkökulmasta. Näin ollen ytimekkäästi kompe-
tensseilla tarkoitetaan siis yksilön kykyjä ja ominaisuuksia, joiden avulla yksilö voi suoriu-
tua annetuista työtehtävistä (Hanhinen 2010, 52–53).  
 
Kvalifikaatiot, jotka ovat Hanhisen (2010) mukaan toinen osaamisen osatekijä, ovat koli-
kon kääntöpuoli. Niillä tarkoitetaan vaatimuksia, joita organisaatiot, työyhteisöt, työnanta-
jat tai ammatit asettavat yksilöille ja näiden osaamiselle. Ne voivat kohdistua yksilön suo-
rituksiin, pätevyyksiin tai ominaisuuksiin. Kompetenssien tapaan kvalifikaatiot voivat 
muuttua ja kehittyä sitä mukaa, kun ympäristö muuttuu; ne ovat yksilön valmiuksien ja 




taa muodollisia todistuksia, sertifikaatteja tai pätevyyksiä mutta myös työnantajan tunnus-
tamaa osaamista, jota yksilöllä on. (Hanhinen 2010, 82–84.)  
 
Kolmas osatekijä eli ammattitaito muodostuu kompetenssien ja kvalifikaatioiden vuoro-
vaikutuksesta. Hanhinen (2010, 96) määrittelee ammattitaidon työntekijän työsuoritukses-
sa realisoituvaksi kvalifikaatioiden edellyttämäksi ja kompetenssien mahdollistamaksi ky-
vykkyydeksi. Ammattitaito on kokemuksen myötä kehittynyttä kompetenttia toimintaa, 
joka on kontekstisidonnaista ulkopuolisten vaatimusten suhteen ja joka ilmenee toiminnan 
tuloksena (Hanhinen 2010, 90–91).  
 
Hanhinen (2010, 71, 96) käyttää ammattitaidon kohdalla käsitettä kyvykkyys, jolla hän 
viittaa tieto- ja taito-osioihin kompetenssista (ks. myös Mäenpää 1997, 99; Ståhle ym. 
2004, 50). Hanhinen kuitenkin käyttää kyvykkyyksiä myös jokseenkin ammattitaidon sy-
nonyyminä (ks. Hanhinen 2010, 97), jolloin niillä voidaan viitata taitojen lisäksi myös 
motivaatioon, näkemyksiin ja rooleihin (Boyatzis 1982, 20–21; Hyrkäs 2009, 49; Viitala 
2005b, 436–438). 
 
Ammattitaito on siis yhdistelmä kompetensseja ja kvalifikaatioita, jotka realisoituvat yksi-
lön kyvykkääksi toiminnaksi. Hanhisen (2010, 97–98) mukaan osaaminen on näiden kol-
men tekijän – kompetenssien, kvalifikaatioiden sekä ammattitaidon – kokonaisuus. Kairi-
nen (2005, 69) kuvaa osaamista tietojen ja taitojen yhdistymisellä, mutta hänen mukaansa 
osaaminen on enemmän kuin osiensa summa. Osaamisen käyttäminen, hyödyntäminen ja 
soveltaminen voi luoda jotain täysin uutta.  
 
Osaaminen on syytä erottaa tiedon, informaation ja datan käsitteistä. Data on prosessoi-
mattomia informaation palasia, jotka eivät itsessään merkitse mitään. Kun data sijoitetaan 
kontekstiinsa, siitä muodostuu informaatiota. Tietoa muodostuu, kun informaatiota tulki-
taan. Osaaminen on viimeinen huippurakenne, jossa yhdistyy tiedot, taidot ja ymmärrys 
ilmiöiden välisistä suhteista ja kokonaisuudesta. (Juuti 2005, 16; ks. Alvesson 2004.)  
 
Osaamisen voidaan nähdä muodostuvan tiedosta, joka on jo kauan eroteltu eksplisiittiseen 
tietoon ja hiljaiseen tietoon. Tiedon eksplisiittinen muoto tarkoittaa, että tieto on jaettavas-




tiedon sisällön ja pystyy sen tietoisesti selittämään muille. Sen sijaan hiljainen tieto on 
yleensä kokemusperäistä ja tiedostamatonta asiantuntemusta, jota voi olla vaikeaa pukea 
sanoiksi ja jakaa kielellisesti eteenpäin. Osaaminen pohjautuu siis hyvin paljon erilaisiin 
tietorakenteisiin; se on yhdistelmä eksplisiittistä ja hiljaista tietoa, joista jälkimmäistä voi-
daan pitää taitotietona (know-how). (Grant 1996, 111; Hyrkäs 2009, 25; Nonaka ym. 1995, 
8–9, 59–61; Polanyi 1966; Viitala 2005a, 131–134, 165–175.) Organisaatiokontekstissa 
hiljainen tieto muodostaa ydinosaamisalueita, joita on yleensä muutamia (Hyrkäs 2009, 
53). 
 
Osaaminen on näin ollen toimintaa, jonka muodostavat tieto ja kokemus (Hyrkäs 2009, 62). 
Tieto voi olla eksplisiittistä tai hiljaista, joista jälkimmäinen on usein kokemuspohjaista. 
Kokemusta pidetään avaintekijänä oppimisessa, jota puolestaan tarvitaan osaamisen kehit-
tämisessä (ks. Illeris 2011, 42; Kolb 1984, 27–29, 36–38, 133; Nonaka ym. 1995, 10). Ko-
kemuspohjaista oppimista käsitellään luvussa 3. 
 
Viitalan (2005a, 185) mukaan osaamisen kehittymisen perustan muodostavat henkilökoh-
tainen tiedonhankinta mutta yhteisöllinen prosessointi. Organisaation oppimisen ja osaa-
misen kehittymisen kannalta on tärkeää, että yksilöt kommunikoivat ja työskentelevät yh-
dessä sekä ovat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa keskenään. Näin he pystyvät luomaan 
yhteistä osaamista sekä kehittämään omaa osaamistaan. Yhdessä organisaation rakenteiden 
ja prosessien kanssa vuorovaikutus luo sillan yksilöiden osaamisten ja yrityksen kyvyk-
kyyden välille. (Viitala 2005a, 165–166; Ruohotie ym. 2003, 62; ks. myös Ruohotie 2002, 
71.) Oppiminen työyhteisössä nojaa vahvasti sekä henkilökohtaiseen että ryhmän reflekti-
oon ja lisäksi jokaisen yksilön aktiiviseen rooliin tiedon prosessoinnissa (Viitala 2005a, 
166; Ruohotie ym. 2003, 25). Oppimisen tapaan yksilöiden osaaminen toimii pohjana ja 
perustana kaikelle muulle organisaation osaamiselle (Viitala 2005a, 169).  
 
Organisaation kulttuurin ja palkitsemisjärjestelmän on syytä olla osaamisen kehittämistä 
tukevia ja rohkaisevia (Viitala 2005a, 21–22, 248). Turvallisuuden tunne ja myönteinen 
ilmapiiri tukevat oppimisprosessia (Viitala 2005a, 175). Suorituspaineet ja epäonnistumis-
ten karttaminen voivat puolestaan rajoittaa urakehitystä (Ruohotie 2002, 52). Ruohotie 




valmiutta kohdata haasteita työssään. Työssä oppiminen mahdollistetaankin parhaiten sil-
loin, kun työntekijät kohtaavat uusia haasteita (Ruohotie 2002, 53). 
 
Soveltaen Viitalaa (2005a, 226) voidaan todeta, että toimiva tapa kehittää omaa osaamista 
on arvioida omat osaamisalueet ja heikkoudet, joiden pohjalta määritellään osaamisen ke-
hittämistarpeet ja -suunnitelma. Suunnitelman mukaan yksilö voi alkaa haastaa ja kehittää 
itseään ja osaamistaan. Illeris (2011,41) toteaa, että jos osaamisen kehittämisessä on kyse 
oppimisesta, oppimisen täytyy antaa panoksensa relevantin toiminnallisuuden, herkkyyden 
ja sosiaalisuuden luomiseen, joihin osaaminen yleisesti ottaen pohjaa. Osaamista voidaan 
pitää nykyajan oppimisponnistuksen tavoitteena, ja se avaakin ymmärrystä, miten yksilöi-
den mahdollisuudet ja tarpeet voidaan yhdistää ajanmukaisiin kehittämiskäytäntöihin (Ille-
ris 2011, 42). 
 
Tässä tutkielmassa puhutaan osaamisesta, jolla viitataan yksilön kykyihin, tietoihin, taitoi-
hin, valmiuksiin ja ominaisuuksiin, jotka voivat olla niin fyysisiä, sosiaalisia, kognitiivisia, 
emotionaalisia kuin motivationaalisiakin ja joita yksilö tarvitsee suoriutuakseen tavoitteel-
lisesta toiminnasta odotusten mukaisesti. Osaamisen käsitettä siis käytetään tässä tutkiel-
massa jokseenkin samalla tavoin kuin Hanhinen (2010, 90, 96) puhuu ammattitaidosta. 
Lisäksi tässä tutkielmassa keskitytään yksilöiden esimies- ja johtamisosaamiseen, jota yk-
silöt tarvitsevat täyttämään esimiestyön vaatimukset. Tutkielman empiirisessä osassa 
osaamista lähestytään yksilöiden omien näkemysten ja kokemusten kautta. Tarkempi ope-
rationalisointi on selitetty luvussa 5.3. Seuraavaksi eritellään tutkimusta, kirjallisuutta ja 
keskustelua esimies- ja johtamisosaamisesta. 
 
2.2 Osaaminen esimies- ja johtamistyössä 
 
Esimiesten työ on monessa suhteessa epämuodollista. Esimiesten arkea voidaan kuvata 
muun muassa hektisellä työtahdilla, fragmentoituneella työn sisällöllä ja epäorganisoidulla 
päätöksenteolla. Esimiehet ovat myös usein vuorovaikutuksessa alaistensa lisäksi kollego-
jen ja ulkopuolisten toimijoiden kanssa. (Yukl 2006, 23–28).  
 
Amagoh (2009, 997) esittää, että organisaatioiden tulevaisuus on riippuvainen johtajista, 




toimintaan ja suoriutumiseen, koska se luo toimintaympäristön työntekijöille; johtaminen 
on muun muassa organisaation toiminnan analysointia ja suuntaamista tavoitteita kohti, 
tavoitteiden asettamista ja päätöksentekoa (Luoma 2005, 97). Sekä johtajien ja esimiesten 
onnistumiset että epäonnistumiset ilmenevät myös muun organisaation toiminnassa, kuten 
alaisten työssä (Luoma 2005, 97). Työntekijöiden työtyytyväisyys ja -tyytymättömyys on 
todettu olevan yhteydessä esimiesten johtamistapoihin (Pirnes 2003, 15). 
 
Koska valtaosa johtamiskirjallisuudesta on englanniksi ja siellä puhutaan leadershipistä ja 
managementistä, on suomen kielellä vaikeaa erottaa kyseisiä käsitteitä. Usein suomeksi 
puhutaan ihmis- ja asiajohtamisesta, jolloin johtamisen painopisteet ovat erilaiset (Juuti 
2006, 21). Klassikoksi muodostunut jaottelu ihmisjohtamisen ja asiajohtamisen välillä on 
Zaleznickin (1977) ja Kotterin (1988; 1990) mukaan seuraavanlainen: ihmisjohtamista on 
pidempiaikainen visioiminen, strategian luominen ja motivointi, kun taas asiajohtamista eli 
managementia on lyhytaikaisempi järjestely, organisoiminen ja hallinta.  
 
On kuitenkin tutkijoita, jotka pitävät kyseistä jaottelua jokseenkin teennäisenä (ks. Bossidy 
ym. 2002; Kraemer 2011; Straw ym. 2013). Tässä tutkielmassa puhutaan sekä johtamisesta 
että esimiestyöstä, joilla viitataan esimiehiltä edellytettävään johtamistoimintaan, jonka 
oletetaan sisältävän monipuolisesti sekä ihmis- että asiajohtamisen piirteitä konteks-
tisidonnaisesti. Johtaminen on kokonaisvaltaista, toiminnallista sekä emotionaalista käyt-
täytymistä, jolla pyritään vaikuttamaan ihmisiin (Maccoby 2006, 34–35; Pirnes 2003, 14; 
Yukl 2006, 3–5, 145–147). Sen vuoksi tässä tutkielmassa puhutaan vain johtamisesta ja 
esimiestyöstä, joilla tarkoitetaan samaa asiaa.  
 
Esimieheys tai esimiesrooli perustuu samaan osaamisdialektiikkaan kuin osaaminen yleen-
säkin: avainosaamisalueisiin eli kompetensseihin ja niihin kohdistuviin osaamisvaatimuk-
siin eli kvalifikaatioihin (Pirnes 2003, 119; ks. Hanhinen 2010). Mukaillen Hanhista (2010, 
90–91, 96) esimiesten ammattitaito perustuu esimiestaitojen eli kompetenssien ja esimies-
vaatimusten eli kvalifikaatioiden vuorovaikutukseen. Entä minkälaisia vaatimuksia esi-
miehet joutuvat kohtaamaan?  
 
Esimiesten täytyy pystyä hallitsemaan lukuisia erilaisia rooleja tilanteesta, ympäristöstä 




päätösvallan ja johtamansa yksikön tai tiimiin koon mukaan (Mintzberg 1975, 54). Viitala 
(2005a, 302–303, 309, 326–335; ks. myös Pirnes 2003, 19) puhuu johtajasta ja esimiehestä 
suunnittelijana, opettajana, palvelijana, uudistajana, valmentajana, fasilitaattorina, kap-
teenina, luotsina ja kollegana.  
 
Mintzberg (1973; 1975) on puolestaan tehnyt tutkimustensa perusteella kattavan jaottelun 
johtamisen rooleihin. Hänen mukaansa 1900-luvun alusta asti määritellyt asiajohtamisen 
esimiestehtävät – suunnittelu, organisointi, koordinointi ja kontrollointi, jotka ovat myö-
hemmin näkyneet muun muassa Kotterin (1988; 1990) ja Zaleznickin (1977) argumenteis-
sa, ovat riittämättömiä selittämään esimiestyön todellista luonnetta (Mintzberg 1975, 49–
50, 54–55). Mintzbergin (1975, 54–55) mukaan johtaja-asemassa olevan henkilön formaa-
lista auktoriteetista nousee kolme erilaista roolilajia: vuorovaikutukselliset roolit, informa-
tiiviset roolit ja päätökselliset roolit, jotka jakautuvat yhteensä kymmeneen erilaiseen roo-
liin.  
 
Vuorovaikutuksellisia rooleja ja tehtäviä ovat seremoniamestari – muodollisten menojen 
hoitaminen tiimin puolesta; verkostoituja – verkostoituminen oman tiimin ulkopuolelle; 
sekä johtaja eli itse tiimin johtaminen (Mintzberg 1975, 54–55). Myös Yuklin (2006, 71–
75) mukaan ihmissuhteiden ylläpitäminen näkyy toimivassa johtamisessa erityisesti kol-
mella tavalla: tukemisella, kehittämisellä ja palkitsemisella. Perusta toimivalle esimiestyöl-
le on lähestyttävyys ja ymmärtäväisyys kommunikaatiossa; esimies ymmärtää muita työn-
tekijöitä ja erityisesti alaisiaan vuorovaikutustilanteissa sekä suhtautuu joustavasti ja 
avoimesti muihin ihmisiin (Pirnes 2003, 18–19). Vuorovaikutustaitoihin voidaan myös 
liittää tunneäly ja sosiaalinen älykkyys (Yukl 2006, 201–203; ks. Goleman 1997; 1999). 
 
Mintzbergin (1973; 1975) mallissa esimiehen informatiivisia tehtäviä ovat puolestaan val-
voja – merkityksellisen tiedon hankinta ympäristöstä; valtuuttaja – tiedon jakaminen tiimin 
jäsenille, joilla ei ole siihen pääsyä; sekä puolestapuhuja – informaation jakaminen oman 
tiimin työstä muille (Mintzberg 1975, 55–56). Yukl (2006, 68–71) toteaa, että tiedon välit-
täminen näkyy muun muassa työtehtävien suunnittelussa, roolien ja tehtävien selventämi-
sessä ja suoriutumisen seuraamisessa, mutta hän liittää siihen myös päätösten tekemisen. 





Päätöksellisiä rooleja ovat yrittäjä – oman tiimin ja työyhteisön kehittäminen; järjestyk-
senvalvoja – huolenpito työn edistymisestä ja järjestyksen säilyttäminen; resurssien hallin-
noija – oikeuksien, lupien, materiaalin sekä kiitoksen jakaminen oikeille henkilöille; sekä 
viimeiseksi neuvottelija – päätöksistä neuvotteleminen yhdessä sidosryhmien kanssa 
(Mintzberg 1975, 56–59). Myös Pirnes (2003, 17–18) on sitä mieltä, että esimiehen kuuluu 
toimia päättäväisesti organisaation tavoitteiden mukaisesti sekä toimeenpanna sovittuja 
tehtäviä menestyen tuottavasti. Hän kuitenkin lisää, että esimiehellä täytyy olla vankka 
eettinen perusta johtamisessaan, eli esimiehen tulisi olla luotettava, esimerkillinen ja oi-
keudenmukainen (Pirnes 2003, 17–18). 
 
Jaottelu ottaa huomattavasti laajemmin kantaa johtamisosaamiseen kuin dikotomia ihmis- 
ja asiajohtamisen välillä (ks. Kotter 1988; 1990, Zaleznick 1977). Mintzbergin (1975, 59) 
tutkimuksen mukaan eri tehtävissä ja asemissa korostuvat erilaiset roolit, mutta menestyk-
sen edellytys on kaikille sama: introspektiivisyys eli ympäristön ja oman toiminnan ym-
märtäminen. Johtamistaidon opiston tekemien tutkimusten mukaan esimiehen täytyy olla 
henkisesti joustava eli toisin sanoen valmis muuttamaan toimintaansa ja mukautumaan 
sosiaalisesti ja luovasti ympäristön ehtoihin (Pirnes 2003, 19–20). Yukl (2006, 189–193) 
puolestaan kuvaa menestyksekkään johtamisen piirteiksi muun muassa korkeaa energiata-
soa ja stressin sietokykyä, itseluottamusta ja -säätelyä sekä rehellisyyttä ja emotionaalista 
tasapainoa. Amagoh (2009, 990) lisää listaan luovuuden ja avoimuuden. 
 
Lopuksi, ihmisiin vaikuttaminen on johtamisen ytimessä. Vaikuttamisella tavoitellaan 
työntekijöiden motivoimista toimimaan tavoitteiden saavuttamiseksi. Vaikuttaminen ja 
vallankäyttö voivat perustua lukuisiin tekijöihin, joita ovat muun muassa muodollinen 
asema, asiantuntijuus ja pelko (Yukl 2006, 8, 145, 148–158). Arvostusta herättävät ja tu-
lokselliset vaikuttamistavat on huomattu perustuvan henkilökohtaisiin ominaisuuksiin sekä 
maltillisuuteen ja tasa-arvoon (Yukl 2006, 176). Johtaja ei saa kuitenkaan tutkimusten mu-
kaan olla riippuvainen sosiaalisesta hyväksynnästä (Yukl 2006, 196).  
 
Edeltävät tulokset ja havainnot kuvaavat hyvin viimeaikaisten vuosikymmenten johtajuus-
trendejä, ja ovat edelleen ajankohtaisia organisaatiokontekstista riippuen. Kuvatut sisällöt 
eivät kuitenkaan ole kaikkien näkemysten mukaan kaikenkattavia. Laloux (2014) tarjoaa 




Lalouxin (2014) mukaan johtamiskulttuurin kehitysasteita on tähän asti ollut neljä, ja hän 
kuvaa niitä eri väreillä. Ensimmäinen kehitysaste on punainen johtaminen, joka perustuu 
impulsiiviseen pelolla johtamiseen. Organisaatiossa on työnjako ja komentoketju, jonka 
huipulle päätyy yleensä voimakkain ja vahvin yksilö. Punaista seuraa kellertävä organisaa-
tiomuoto, jossa johtaminen perustuu vahvoihin, formaaleihin ja selkeästi määriteltyihin 
rooleihin ja hierarkiaan. Oranssi johtaminen on kolmas kehitysvaihe, ja sitä kuvaa kasvun, 
voiton ja kilpailuedun tavoitteluun tähtäävä toiminta, joka keskittyy asioiden hallintaan. 
Neljäs vaihe on vihreä johtaminen, joka perustuu vahvan arvopohjaisen kulttuurin luomi-
seen ja ihmisten rohkaisemiseen ja valtuuttamiseen. (Laloux 2014, 36.) 
 
Sijoitettuna Lalouxin kuvaamiin neljään johtamis- ja organisaatiokulttuurin kehitysvaihei-
siin edelliset esimiesten roolit, kuvaukset ja taidot heijastavat oranssia ja vihreää kulttuuria, 
jotka ovat hyvin hallitsevassa osassa. Laloux (2014, 43, 56) kuitenkin esittää, että organi-
saatioiden johtamisessa on alkamassa viides kehitysvaihe, turkoosi, jota kuvaa kolme eri-
tyispiirrettä: jaettu itsensä johtaminen, ihmisläheisyys henkilöstön sitouttamisessa sekä 
intuitiivisuus tulevaisuuden suunnittelussa.  
 
Ihmisläheisyys, joka on läsnä Lalouxin (2014) kahdessa viimeisessä vaiheessa, näkyy hy-
vin tänä päivänä. Yksi erityispiirre 2010-luvun esimieshaasteille on Y-sukupolvi (Alasoini 
2010, 11–15). Y-sukupolvea kuvataan noin 1980- ja -90-luvuilla syntyneiksi diginatiiveik-
si, jotka haastavat vallalla olevat työelämän toimintamallit (Alasoini 2010, 13–14; Kulta-
lahti 2015, 9–10). Y-sukupolvi odottaa työltään joustavuutta, vaihtelevuutta, merkitykselli-
syyttä sekä haasteita ja kehitysmahdollisuuksia (Ahonen ym. 2010, 24; Kultalahti 2015, 
70–74, 79; Vesterinen 2011, 120–121). Kultalahden (2015, 76) mukaan erityisesti esimies-
ten rooli korostuu muun muassa Y-sukupolven motivoimisen ja sitouttamisen kohdalla. 
Laadukas esimiestoiminta nähdään motivoivana, mutta heikko esimiessuoriutuminen puo-
lestaan on epämotivoivaa (Kultalahti 2015, 71). Esimiesten odotetaan antavan palautetta, 
olevan läsnä sekä kunnioittavan ja tukevan alaisia (Ahonen ym. 2010, 24; Kultalahti 2015, 
76–77; Vesterinen 2011, 120)  
 
Kuten tässä luvussa on käynyt ilmi, esimieskompetenssien jaotteluita on lukuisia, ja esi-
miehiltä odotetaan paljon. Straw, Scullard, Kukkonen ja Davis (2013) tutkivat kuusi vuotta 




senään luoda kokonaisvaltainen synteesi. Kymmenportaisen tutkimuksen tuloksena he 
löysivät yhteneväisyyksiä eri malleista ja saivat luotua käytännöllisen viitekehyksen siitä, 
mitkä ovat johtamisen kolme päätehtävää. Straw’n ym. (2013, 5–10) VAE-mallin mukaan 
johtamisen tulee keskittyä asemasta riippumatta vision luomiseen, ymmärryksen rakenta-
miseen sekä toiminnan varmistamiseen. Tämä malli myös sekoittaa keskenään ihmis- ja 
asiajohtamisen piirteitä, ja kirjoittajat esittävätkin, että mallin periaatteet pätevät sekä or-
ganisaation ylimpään johtoon että lähiesimiehiin (Straw ym. 2013, 21–22). 
 
Prosessi lähtee liikkeelle vision luomisesta, joka on äärimmäisen tärkeä osa joka tason 
johtamista. Se mahdollistaa tavoitteiden asettamisen ja tarkoituksen työlle. (Straw ym. 
2013, 17–20.) Esimerkiksi Zappos onnistui saavuttamaan räjähdysvoimaisen kasvun ja 
kilpailuedun hyvin muotoillun vision avulla (ks. Hsieh 2010). Vision luominen edellyttää 
johtamiselta avoimuutta, rohkeutta ja tavoitteellisuutta (Straw ym. 2013, 26–31, 36–41, 
46–51; ks. myös Mintzberg 1975; Pirnes 2003; Yukl 2006).  
 
Toinen tehtävä on rakentaa ymmärrys vision ja tavoitteiden ympärille, jotta koko johdettu 
organisaatio tietää tehtävänsä, paikkansa, menetelmänsä ja tavoitteensa. Ymmärryksen 
rakentaminen tarjoaa foorumin huolille, kysymyksille mutta myös inspiraatiolle; se sitout-
taa työntekijät toimimaan. (Straw ym. 2013, 62–67.) Rakennusprosessin aikana johtajan ja 
esimiehen on syytä kommunikoida selkeästi, rohkaista avoimeen dialogiin sekä ilmaista 
innostuksensa inspiraation lähteeksi (Straw ym. 2013, 72–77, 81–88, 91–97; ks. myös 
Mintzberg 1975; Pirnes 2003; Yukl 2006). 
 
Viimeinen vaihe johtamisprosessia on Straw’n ym. (2013, 108–112) mukaan toiminnan 
varmistaminen eli vision realisoituminen toiminnaksi. Johtajan on luotava vision saavut-
tamiselle suotuisa ympäristö sekä pitää huolta tavoitteiden saavuttamisesta. Tämä tarkoit-
taa muun muassa motivointia, verkostoitumista, suunnittelua ja palautteen antamista mutta 
myös toiminnan operatiivista seuraamista (Straw ym. 2013, 116–123, 128–134, 138–145).  
 
Pirneksen (2003, 14–15) mukaan esimiehen työ näkyy ulkoisena käyttäytymisenä, mikä on 
nähtävissä myös VAE-mallissa. Käyttäytymiseen vaikuttavat esimiehen henkilökohtaiset 
tekijät, kuten motivaatio, persoonallisuus, koulutus, asenteet ynnä muut, sekä organisaa-




kannalta mielenkiintoinen löytö henkilökohtaisiin eroihin liittyen on, että miesjohtajat ovat 
itseluottamukseltaan ja minäpystyvyys-uskomuksiltaan itsevarmempia kuin naisjohtajat 
(McCormick ym. 2002, 42). McCormickin, Tanguman ja Lopéz-Formentin (2002, 43) 
mukaan erot eivät johtuneet johtamiskokemuksesta. Sukupuolten minäpystyvyys-
uskomusten eroista riippumatta erityisesti motivaatio – sosiaalisesti vastuullinen vallan 
halu sekä halu menestyä ja suoriutua tuloksellisesti hyvin – on olennaisessa roolissa esi-
miesten ja johtajien piirteissä (Pirnes 2003, 61; Yukl 2006, 193–196).  
 
Odotukset, vaatimukset ja muutokset aiheuttavat esimiehille tarpeen mukautua ja oppia 
haastavissakin tilanteissa. Silzer ja Church (2009, 396–402) esittävät teoreettisessa katsa-
uksessaan, että kaksi olennaista elementtiä potentiaalin tunnistamisessa ovat oppimiskyky 
ja motivaatio. Mukautuvuus, oppimisorientoituneisuus, avoimuus palautteelle, energisyys 
ja tuloksellisuus Silzerin ym. (2009, 401) mukaan tukevat potentiaalin kasvussa ja kehit-
tymisessä. De Meuse ym. (2010, 124) näkevätkin menestyvät johtajat juuri ketterinä, mu-
kautuvina ja joustavina. Dragoni, Tesluk, Russell ja Oh (2009, 738–739) puolestaan löysi-
vät, että esimiehet, jotka olivat vahvasti oppimisorientoituneita, osallistuivat enemmän 
kehittäviin tehtäviin ja saavuttivat korkeampia tasoja osaamisalueillaan kuin heikommin 
oppimisorientoituneet esimiehet. Osaamisen kehittymisen määrä lisääntyi sitäkin enem-
män, jos esimiehillä oli pääsy kasvutehtäviin.  
 
Motivaation lisäksi kokemusperäisen oppimisen on osoitettu olevan esimies- ja johtamis-
kontekstissa yksi suurimmista menestyksen mahdollistajista. McCallin (2010, 3–6, 17) 
mukaan johtamista opitaan ja johtajana kehitytään erilaisten kokemusten avulla, joita yksi-
löt tulkitsevat ja hyödyntävät oman persoonansa ja taitojensa avulla. Esimerkiksi Spreitzer, 
McCall ja Mahoney (1997, 24) löysivät kokemuspohjaisen oppimisen ennustavan tulevai-
suuden menestystä johtajilla ja esimiehillä.  
 
Tässä tutkielmassa esimiesosaamisen viitekehys ja sen operationalisointi perustuu RAY:n 
esimiestyön malliin, joka on esitelty luvussa 4.2. Esimies- ja johtamisosaamisen teoriaa 
käsiteltiin tässä luvussa, jotta RAY:n malli pystytään sijoittamaan asianmukaiseen viiteke-
hykseen ja kirjallisuuden esittämiin ilmiöihin ja havaintoihin. Seuraavaksi siirrytään eritte-




3 KETTERÄ OPPIMINEN TYÖELÄMÄSSÄ 
 
Työelämä on muuttunut ja jatkaa muuttumistaan jatkuvasti. Se asettaa jatkuvasti uusia 
vaatimuksia ja haasteita johtamiselle. Tavoitteita on vaikeampaa asettaa, strategiaa on 
haasteellisempaa luoda ja ihmisten ohjaaminen oikeaan suuntaan muuttuu monimutkai-
semmaksi. (Santalainen ym. 2015, 18–21). Kuten edellä todettiin, Y-sukupolvi asettaa 
uusia odotuksia työlle ja johtamiselle: työn täytyy olla merkityksellistä, joustavaa sekä 
esimiesten täytyy antaa palautetta, vaikutus- sekä kehitysmahdollisuuksia säännöllisesti 
(Ahonen ym. 2010; Kultalahti 2015; Vesterinen 2011).  
 
Oppimisen on todettu olevan yksi suurimmista osaamisen ja johtajuuden kehittymisen sekä 
menestymisen elementeistä (Dragoni ym. 2009; McCall 2010; Silzer ym. 2009; Spreitzer 
ym. 1997) Oppimista kokonaisuudessaan pidetään nykyään yksilön osaamisen kehittämi-
sen ajurina (Illeris 2011, 41). Osaaminen on siis oppimisen tulosta. Johtajat ovat suunnan-
näyttäjiä ja mahdollistajia, joten ensisijaisen tärkeää on, että he kykenevät kehittymään ja 
mukautumaan maailmaan, joka muuttuu alati.   
 
Eri oppimisteoriat eivät välttämättä ole yhteensopimattomia vaan ne käsittelevät eri oppi-
misen alueita ja operoivat eri ulottuvuuksilla (Geary 2009, 198). Tässä tutkielmassa keski-
tytään kokemuspohjaiseen oppimiseen ja sen johdannaisiin. Huomattavan suuri osa oppi-
misesta tapahtuu pohtimalla ja soveltamalla omia kokemuksia tapahtumista, keskusteluista 
ja muusta elämästä (Ruohotie 2002, 9). Oppimisen ja kokemuksen välillä vallitsee dialek-
tinen suhde, jossa kokemus ohjaa oppimista ja oppiminen muuttaa kokemusta (ks. Ruoho-
tie 2002, 143). 
 
Tässä luvussa käsitellään oppimista työelämässä keskittyen ketterään oppimiseen. Aluksi 
määritellään oppiminen yleisellä tasolla ja esitellään oppimisen syvyyttä ja monipuolisuut-
ta ilmiönä. Yleisestä oppimisen määrittelystä siirrytään kuvaamaan lyhyesti työssäoppimi-
sen kontekstia ja ilmiöitä, koska ketterä oppiminen sijoittuu työssäoppimisen viitekehyk-
seen. Tämän luvun pääpaino asettuu kuitenkin alalukuihin 3.3 ja 3.4. Alaluku 3.3 käsitte-
lee kattavasti ketterän oppimisen taustoja, määritelmiä ja malleja sekä pyrkii rakentamaan 




Lopuksi alaluvussa 3.4 ketterän oppimisen tarkasteluun liitetään mukaan motivationaaliset 
tavoiteorientaatiot.  
 
3.1 Mitä oppiminen on? 
 
Alexander ym. (2009) ovat tutkineet ja vertailleet erilaisia oppimisteorioita ja -käsityksiä, 
jotka ovat osoittautuneet ristiriitaisiksi. Heidän mukaansa erot johtunevat eri näkökulmista 
oppimisen luonteeseen ja olemassaoloon. Tämän vuoksi Alexander ym. (2009) ovat luo-
neet topografisen maiseman oppimisen ulottuvuuksista ja siitä, miten nämä ulottuvuudet 
ovat yhteydessä toisiinsa ja luovat erilaisia oppimisympäristöjä. Heidän mukaansa yhteistä 
kaikille oppimisnäkemyksille ja -teorioille on yhdeksän periaatetta, jotka ovat nähtävissä 
myös taulukossa 1. 
 
 Oppimisen periaate: 
1. Oppiminen on muutosta. 
2. Oppiminen on väistämätöntä, välttämätöntä ja kaikkiallista (engl. ubiquitous). 
3. Oppimista voi vastustaa. 
4. Oppiminen voi olla haitallista. 
5. 
Oppiminen on sekä tiedostamatonta ja tilannesidonnaista että tiedostettua ja 
intentionaalista. 
6. Oppimista rajaa ihmisyys ja inhimillisyys. 
7. Oppimisella voidaan tarkoittaa sekä prosessia että tulosta. 
8. Oppiminen on erilaista eri ajankohtina. 
9. Oppiminen on vuorovaikutuksellista. 
Taulukko 1. Alexanderin ym. (2009) määrittelemät yhdeksän oppimisen periaatetta. 
 
Ensimmäinen ja kenties olennaisin oppimisen periaate on, että oppiminen on muutosta. 
Tämä on selkein yhteneväisyys jokaisen oppimisnäkemyksen kesken. (Alexander ym. 
2009, 178; Ruohotie 2002, 107.) Oppimisessa tapahtuva muutos voi tapahtua ajatteluta-
voissa, asenteissa, toimintataipumuksissa tai erilaisissa taidoissa; muutos voi olla psyyk-
kistä, sosiaalista ja fyysistä. Toisaalta voidaan myös ajatella, että muutoksen edellytys on 




kialla läsnä olevaa. Tämä tarkoittaa, että oppiminen on sekä implisiittistä ja informaalia 
että eksplisiittistä ja formaalia. Itse asiassa suurin osa oppimisesta tapahtuu tiedostamatta 
ja on hyvin tilannesidonnaista. (Alexander ym. 2009, 178, 179; Bargh ym. 1999.) Oppimi-
nen on siis myös elinikäistä (ks. Kolb 1984, 33; Otala 2000).  
 
Olennaista on kuitenkin huomata se, että oppiminen on ihmisten kohdalla inhimillistä. 
Ihmisillä on omat fyysiset, psyykkiset ja sosiaaliset rajoitteensa, kuten temperamentti, jot-
ka rajaavat oppimisen mahdollisuuksia. (Alexander ym. 2009, 179–180.) Tästä johtuen 
vaikka oppiminen onkin muutosta ja läsnä olevaa kaikkialla, oppimista on mahdollista 
myös vastustaa. Tämän lisäksi oppimisen tarjoama muutos ei aina väistämättä ole muutos-
ta parempaan vaan se voi olla haitallista. (Alexander ym. 2009, 178–179.) Organisaatiota-
son muutoksissa ilmenee lähes poikkeuksetta muutosvastarintaa, mikä näkyy yksilötasolla 
muutoksen välttelynä: opittava asia voidaan nähdä epämiellyttävänä, vaikka se saattaisi 
ollakin tarpeellista. Toisaalta opittava asia voi myös olla epäsuotuisaa, kuten toistuva päih-
teiden käyttö tai epäterveelliset elämäntavat, muiden jatkuva miellyttäminen tai opittu 
avuttomuus.  
 
Oppimisesta puhuttaessa voidaan tarkoittaa joko oppimisprosessia tai oppimistulosta. Täl-
löin myös muutos viittaa toimintaan, joka on parhaillaan tapahtumassa, tai uuteen kulttuu-
riartefaktiin, joka on syntynyt toiminnan seurauksena. (Alexander ym. 2009, 180; ks. Kolb 
1984, 26–34.) Sosiaalistuminen johonkin yhteisöön, kuten Lave ym. (1991) ja Hakkarai-
nen (2000) kuvaavat, on esimerkki oppimisprosessista. Toisaalta oppiminen voi olla meta-
oppimista, kuten prosessissa oppimista ja prosessista oppimista. Alexander ym. (2009, 
180) jatkavat, että oppimisprosesseista ja oppimisen elinikäisyydestä johtuen, oppiminen 
on erilaista eri aikoina. Kulttuurihistorialliset kontekstit muuttuvat ajan myötä; aivot kehit-
tyvät. Oppimiskyky ei kuitenkaan katoa (Alexander ym. 2009, 178). 
 
Viimeinen oppimisen periaate on sen vuorovaikutuksellisuus. Oppimisessa ollaan aina 
vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa. (Alexander ym. 2009, 180; Kolb 1984, 34–36.) 
Sosiaalinen ympäristö ei ole rinnasteinen tai riippuvainen fyysisestä ympäristöstä, vaan 
esimerkiksi voimme olla vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa eri välineiden avulla. 




välittynyttä symbolisten ja materiaalisten artefaktien avulla. Niitä artefakteja ovat muun 
muassa kieli, esineet ja normit.  
 
Yksikään yksittäinen oppimisteoria ei ole täyttänyt kaikkia näitä yhdeksää periaatetta sa-
manaikaisesti (Alexander ym. 2009, 178). Näiden periaatteiden pohjalta Alexander ym. 
(2009, 181–186) ovat kuitenkin luoneet kartan oppimisen ulottuvuuksista, jotka ovat mitä; 
missä; milloin; ja kuka. Mitä viittaa oppimisen kohteeseen – mikä muuttuu tai mitä ollaan 
oppimassa. Muutos tapahtuu aina jossain ympäristössä, joka on oppimisen missä. Ympä-
ristö on sidottu fyysiseen paikkaan sekä sosiaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiin. Milloin 
puolestaan tarkoittaa ajallista hetkeä oppijan kehityksessä tai ympäristön olemassaolossa. 
Lopuksi, kuka viittaa oppijaan itseensä ja hänen kognitiivisiin taitoihin, rajoituksiin, emoo-
tioihin, aiempaan osaamiseensa ynnä muuhun. (Alexander ym. 2009, 181–186.)  
 
Geary (2009) on lisännyt malliin viidennen ulottuvuuden, joka on miksi. Tämä ulottuvuus 
auttaa avaamaan oppimistoiminnan taustalla olevia motiiveja ja siten ymmärtämään, miksi 
eri ihmiset käyttävät tiettyjä oppimisstrategioita ja -menetelmiä. Miksi-ulottuvuuden avulla 
on siis mahdollista päästä käsiksi taustaoletuksiin, jotka ovat yhteydessä eri ihmisten toi-
mintaan ja taipumuksiin oppimistilanteissa. 
 
Täten Alexander ym. (2009, 186) määrittelevät oppimisen moniulotteiseksi prosessiksi, 
joka ”tuottaa suhteellisen pysyviä muutoksia toimijassa ja siinä, miten kyseinen toimija 
havaitsee ympäristönsä ja vastavuoroisesti vaikuttaa siihen fyysisesti, psyykkisesti ja sosi-
aalisesti. Oppimisprosessi perustuu systeemiseen, dynaamiseen ja vuorovaikutukselliseen 
suhteeseen, joka on toimijan ja oppimiskohteen välillä annettuna aikana annetussa paikas-
sa läpi elämän.” Seuraavaksi käsitellään lyhyesti työssäoppimista, jonka jälkeen siirrytään 
tarkastelemaan ketterää oppimista. 
 
3.2 Yleisiä työssäoppimisen periaatteita 
 
Työssä oppimisen käsite on häilyväinen ja jossain määrin vaikeasti määriteltävissä oleva 
käsite, jolle ei ole yksiselitteistä määritelmää, kuten ei oppimisella yleensäkään. Työssä 
oppimisella voidaan tarkoittaa yleistä oppimistoimintaa, joka tapahtuu työpaikalla, tai op-




oppimisen määritelmissä ilmenee useita näkökulmia, jotka yhdistyvät. Työssä oppiminen 
perustuu yksilötason toimintaan ja oppimiseen, jossa voi kuitenkin esiintyä myös vuoro-
vaikutusta muiden henkilöiden kanssa. Toiminnan motiivit voivat vaihdella oppijoiden 
omasta kehittymisestä aina organisatorisiin muutoksiin ja yhteiskunnalliseen vaikuttami-
seen. (Tikkamäki 2006, 33.) 
 
Ruohotie (2002, 14) esittelee työssä oppimisen muodot kuuteen luokkaan tiivistettynä: 
1.  Virheistä oppiminen analysoimalla 
2.  Oppiminen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa 
3.  Formaali oppiminen koulutuksissa 
4.  Opastamalla ja auttamalla oppiminen 
5.  Oppiminen osallistumalla suunnitteluun 
6.  Laadun varmennuksesta oppiminen. 
Tätäkin jaottelua yksinkertaisempi malli on niin kutsuttu 70-20-10– tai 70:20:10–malli. 
Lombardo ja Eichinger (1996) esittelevät tutkimustuloksia, joiden pohjalta kyseinen malli 
on syntynyt. Mallin mukaan 70 prosenttia työssä oppimisesta tapahtuu päivittäistä työtä 
tekemällä ja erityisesti ongelmia ratkomalla ja haastavia asioita työstämällä. 20 prosenttia 
työssä oppimisesta on lähtöisin puolestaan muilta yksilöiltä eli työntekijä oppii olemalla 
vuorovaikutuksessa muiden työntekijöiden ja esimiesten kanssa. Loput kymmenen pro-
senttia oppimisesta tapahtuu formaaleissa koulutuksissa. (Lombardo ym. 1996.)  
 
Toisin sanoen 90 prosessia oppimisesta on informaalia ja kokemuksista riippuvaista. Vuo-
rovaikutuksen lisäksi valtaosa ajasta ja resursseista kuluu oman toiminnan tarkkailuun ja 
kokemuksien keräämiseen. Kokemukset itsessään eivät takaa oppimista ja kehittymistä, 
mutta niiden pohtiminen voi taata. Ruohotie (2002, 11) on todennut, että ”Oppiminen ta-
pahtuu vasta sitten, kun annamme kokemallemme merkityksen, kun tulkitsemme kokemuk-
sen raaka-aineita. Me siis opimme siitä merkityksestä, jonka kokemukselle annamme.”  
 
Reflektio on metakognitiivista toimintaa, jossa yksilö muokkaa ja jäsentää kokemusperäis-
tä tietoaan. Tiedon ja kokemuksen prosessoimisen avulla yksilö pystyy merkityksellistä-
mään ajatuksiaan ja tekemään johtopäätöksiä niiden taustalla olevista mentaalisista mal-
leista ja rakenteista. (Ruohotie 2002, 214.) Mezirow (1995, 17–20, 32–34) käyttää käsitettä 




seksi ja toiminnan ennakko-oletusten uudelleen arvioimiseksi. Reflektiota on verrattu 
usein peiliin katsomiseen, jossa yksilö näkee itsensä ja pystyy tarkastelemaan omia tapo-
jaan, mallejaan ja rakenteitaan. Reflektion toinen puoli on katsoa ulos ikkunasta. Tällöin 
yksilö kykenee suhteuttamaan omat prosessinsa ympäristön ja muiden yksilöiden tapoihin 
ja tietoihin. (Ruohotie 2002, 215.)  
 
Tietoisuus omista kehittämistarpeista sekä omien vahvuuksien ja heikkouksien tuntemus 
edistävät oppimista (Ruohotie 2002, 55). Emootiot puolestaan voivat haitata kognitiivisia 
oppimisprosesseja estämällä reflektion tapahtumista (ks. Mälkki 2011, 27–35, 39–42). 
Argyris (1991; 1999) on väittänytkin, että taitavat ja pätevät ammattilaiset liike-elämän 
johtavissa asemissa eivät pysty kehittämään osaamistaan ennen kuin he oppivat reflektoi-
maan omaa käyttäytymistään, toimintaansa ja ajatteluaan sekä niiden taustalla vallitsevia 
oletuksia asiaintiloista (ks. myös Ruohotie 2002, 71–73). Kuten Alexander ym. (2009, 
178–179) esittävät oppimisen vastustamisesta, vastustaminen on erityisen hyvin nähtävissä 
reflektioprosessissa, kun tavoitteena on säilyttää oma mentaalinen tasapaino (ks. Mälkki 
2011).  
 
Lombardon ym. (1996) työssäoppimisen mallin toiseksi suurin prosenttiosuus on vuoro-
vaikutusta. Dialogi eli vuoropuhelu tai keskustelu on väline, jonka avulla yksilöt voivat 
tarkastella monimutkaisia ja -ulotteisia ongelmia yhdessä ja löytää toisiltaan uusia tarkas-
telutapoja tai ideoita (Ruohotie 2002, 71). Ruohotie (2002, 71) toteaakin, että hyvät oppi-
jat ”tunnustavat virheensä ja ymmärtävät sen, että heillä on toisilta opittavaa.” Tämä väite 
pitää sisällään ajatuksen, etteivät oppimismahdollisuudet ja -lähteet rajoitu esimerkiksi 
minkään sosioekonomisen, sukupuolisen tai maantieteellisen tekijän mukaan, vaan jokai-
nen yksilö voi oppia keltä tahansa muulta yksilöltä jotain uutta.  
 
Usein asioista puhuttaessa ne jäsentyvät myös yksilölle itselleen paremmin. Kuten Viitala 
(2005a, 184) on asian yksinkertaistanut, ”ihminen oppii toisilta ja omista kokemuksistaan, 
kun hän prosessoi ja jakaa kokemuksia muiden ihmisten kanssa.” Kerta toisensa jälkeen 
työelämässä tapahtuvan oppimisen lähtökohdaksi on asetettu vuorovaikutus (Viitala 2005a, 
187). Viitala (2005a, 187) käyttää dialogin käsitettä ja kuvaa sitä yhteisen ymmärryksen 
tavoittelemisena ja rakentamisena sekä avoimena keskusteluna osapuolten välillä. Hänen 




kompromisseja, avoimuutta sekä tietoista arviointia, pohdintaa ja reflektointia (Viitala 
2005a, 189). 
 
Yhteistä edeltävissä ajatuksissa on, että puhuttaessa työssäoppimisesta formaali oppiminen 
on huomattavasti pienemmässä roolissa verrattuna informaaliin oppimiseen. Pääpaino 
työssä oppimisessa näyttää olevan informaalissa ja satunnaisoppimisessa (Lombardo ym. 
1996; Lombardo ym. 2000; Ruohotie 2002, 14; Tikkamäki 2006, 327). Voidaan myös pu-
hua kokemuksista tai kokemusperäisestä oppimisesta. Kokemusperäisellä oppimisella tar-
koitetaan yksinkertaisimmillaan onnistumisista ja epäonnistumisista oppimista ja kehitty-
mistä (Spreitzer ym. 1997, 8–11). Ruohotie ym. (2003, 33) pitävät kokemuksia olennaises-
sa osassa kokonaisvaltaista oppimista.  
 
Kolb (1984, 38) määrittelee oppimisen prosessiksi, jossa luodaan tietoa ja osaamista ko-
kemusten prosessoinnin ja muuntamisen avulla. Kokemuspohjainen oppiminen on jatkuva 
prosessi tiedon muokkaamista ja uudelleen muokkaamista, jossa kokemus saa sekä henki-
lökohtaisia että ympäristöllisiä merkityksiä (Kolb 1984, 38). Henkilökohtainen merkitys 
on esimerkiksi tunnepohjainen kokemus, kuten nautinto tai turhautuminen, kun taas ympä-
ristöllinen merkitys on objektiivinen, kuten kokemuksen määrä vuosissa (Kolb 1984, 35). 
Seuraavaksi siirrytään tarkastelemaan ketterää oppimista, jolla on vahva tausta kokemus-
peräisessä oppimisessa. 
 
3.3 Ketterä oppiminen 
 
Kuten luvussa 2.2 tuotiin esiin, esimiesten ja johtajien täytyy hallita laaja joukko erilaisia 
rooleja ja taitoja, joita heiltä vaaditaan ja jotka edellyttävät erilaisia käyttäytymis- ja toi-
mintamalleja (ks. De Meuse ym. 2010; Mintzberg 1975; Pirnes 2003; Viitala 2005a; Yukl 
2006; Straw ym. 2013). Rooli-, taito- ja käyttäytymislistauksia on lukuisia. Listauksista 
voidaankin todeta, että esimiesten on kyettävä vaihtamaan toimintaansa näiden roolien 
välillä, mikä osaltaan edellyttää mukautumiskykyä, itsehallintataitoja ja taitoa sietää epä-
mukavuutta ja muutosta.  
 
Ketteryys ja oppiminen työelämässä ovat nousseet painaviksi vaatimuksiksi 2000-luvun 




2011, 21–23; Smith 2015, 3–6). Ketteryydestä on muodostunut trenditermi, ja ketteryydes-
tä on puhuttu muun muassa tuotannossa sekä tuote- ja ohjelmistokehityksessä. Sekä kette-
rästä tuotannosta että ketterästä tuotekehityksestä on alettu puhua 1980–1990-luvuilla. 
2000-luvulla niistä muodostui vakiintuneita käsitteitä, jotka vastasivat uusiin joustavuuden, 
sopeutuvuuden ja muokkautuvuuden vaatimuksiin, joita alkoi esiintymään markkinoilla. 
(Büyüközkan ym. 2004, 731–734; Otala 2011, 21; Kettunen 2009, 408–410.) 
 
Ketterä oppiminen puolestaan tuli ensimmäisen kerran esitellyksi vuonna 2000 ilmesty-
neessä artikkelissa High potentials as high learners, jossa Lombardo ja Eichinger esittele-
vät tutkimustensa tuloksia johtamispotentiaalin ennustamisesta kyvyllä oppia ketterästi 
kokemuksista. Kyseinen artikkeli aloittikin uuden käsitteen muodostumisprosessin, ja 
myöhemmin usea tutkimusryhmä on jatkanut Lombardon ja Eichingerin (2000) mallin 
validoimista, kehittämistä sekä hyödyntämistä (ks. Bedford 2011; Connolly 2001; De Me-
use, Dai, Hallenbeck & Tang 2009; De Meuse, Dai & Hallenbeck 2010; De Meuse, Dai, 
Eichinger, Page, Clark & Zewdie 2011; De Meuse, Dai & Tang 2013; Dries, Vantilborgh 
& Pepermans  2012; Smith 2015).  
 
Ketterän oppimisen malli on alun perin kehittynyt liikkeenjohdon ammatinharjoittajien, 
tutkijoiden ja konsulttien keskuudessa (De Meuse ym. 2010, 120; 2013, 109–110). De 
Meusen ym. (2010, 121) mukaan mallin taustalta löytyy erityisesti kaksi tutkimus- ja kehi-
tysprojektia ja -traditiota. Ensimmäinen niistä koskee jo mainittua kokemusta ja kokemuk-
sen merkitystä oppimisessa ja johtajana kehittymisessä. Yksi merkittävimmistä tuloksista 
on ollut, että yksilöt eroavat hyvin merkitsevästi sen suhteen, kuinka hyvin he pystyvät 
oppimaan kokemuksistaan; menestyminen ja kehittyminen edellyttävät vierauden sietämis-
tä itselle tuttujen asioiden sijaan. (De Meuse ym. 2010, 121.) Kokemuspohjainen oppimi-
nen on ketterän oppimisen ytimessä ja myös yksi suurimmista työssäoppimisen ajureista 
(DeRue ym. 2012, 258; Lombardo ym. 1996; Ruohotie 2002, 14). Tikkamäen (2006, 127–
128) mukaan työssäoppiminen on kontekstisidonnaista, informaalia sekä sosiaaliseen vuo-
rovaikutukseen perustuvaa toimintaa, jota edistää yksilön aktiivinen asenne oppimista koh-
taan, kriittinen reflektio sekä luovuus. 
 
Toinen ketterää oppimista edeltänyt tutkimusprojekti on käsitellyt johtajien epäonnistumis-




teräviä, menestyneitä, kunnianhimoisia ja täynnä potentiaalia. Ero kuitenkin näiden kahden 
ryhmän välillä oli kyvyttömyys tai haluttomuus muuttua, mukautua ja kohdata virheitä. 
Tutkimuksiin osallistuneet epäonnistuneet johtajat eivät kyenneet kohtaamaan omia virhei-
tään ja ongelmiaan rakentavasti vaan reagoivat puolustautumalla. (De Meuse ym. 2010, 
121; ks. Lombardo ym. 1988; McCall ym. 1983.) Toinen eroavaisuus oli, joka epäsuorasti 
on johdettavissa ensimmäisestä, että menestyneillä johtajilla oli laajempi kirjo erilaisia 
oppimiskokemuksia. Epäonnistuneilla johtajilla oli paljon menestys- ja oppimiskokemuk-
sia mutta ne olivat suppeammalta laajuudelta. (De Meuse ym. 2013, 109–110.) 
 
Tässä alaluvussa keskitytään ketterään oppimiseen, joka on tämän tutkielman keskiössä. 
Seuraavaksi käsitellään tarkemmin Lombardon ym. (2000) mallia sekä tutkimustuloksia, 
jotka perustuvat kyseiseen malliin. Sen jälkeen vuorostaan esitellään kritiikkiä kyseiselle 
mallille ja tarkastellaan vaihtoehtoista ketterän oppimisen mallia, jota täydentää myös luku 
3.4. Siinä yhdistetään tavoiteorientaatiot osaksi keskustelua ketterästä oppimisesta.  
 
3.3.1 Lombardon ja Eichingerin (2000) nelifaktorimalli 
 
Lombardo ym. (2000) määrittelevät, että kokemuspohjainen oppiminen on taito, joka 
osoittaa, onko yksilöllä korkeaa potentiaalia suoriutua menestyksekkäästi nykyisestä ja 
tulevasta työstään. Heidän mukaansa osaamispotentiaalia on aiemmin arvioitu nykyisen 
suoriutumisen pohjalta, mikä perustuu yksilölle tutussa työympäristössä tehtyihin arvioihin. 
Lombardo ym. kuitenkin kritisoivat kyseistä toimintatapaa, koska käsite potentiaali viittaa 
suoriutumismahdollisuuteen, joka ei kuitenkaan ole vielä konkreettisesti näkyvissä toimin-
nassa. (2000, 321–322.) He viittaavat useisiin tutkimuksiin, joiden pohjalta voidaan sanoa, 
että menestyksekkäät johtajat ovat onnistuneet omaksumaan olennaisia ja tärkeitä asioita 
työhistorioidensa aikana. Sen sijaan epäonnistumiset ovat johtuneet muun muassa oppi-
mismahdollisuuksien puuttumisesta tai haluttomuudesta tarttua niihin mahdollisuuksiin. 
(Lombardo ym. 2000, 322–323.) 
 
Lombardo ja Eichinger (2000, 323) määrittelevät artikkelissaan ketterän oppimisen haluksi 
ja kyvykkyydeksi oppia kokemuksista ja soveltaa oppimaansa suoriutuakseen hyvin uusis-
sa ja haastavissa tilanteissa ja olosuhteissa. Tämä on vallitseva määritelmä, johon kirjalli-




Tutkimusaineiston ja faktorianalyysien pohjalta Lombardo ym. (2000, 324–326) muodos-
tivat neliosaisen ketterän oppimisen mallin, jonka osat kuvaavat ketterän oppimisen luon-
netta. Malli on määritelmän tavoin kirjallisuudessa yleisimmin käytetty ja koostuu ihmis-
ketteryydestä (people agility), tulosketteryydestä (results agility), henkisestä ketteryydestä 
(mental agility) sekä muutosketteryydestä (change agility). Ihmisketteryys kuvaa henkilöi-
tä, jotka tuntevat itsensä hyvin ja tulevat hyvin toimeen muiden ihmisten kanssa; he suh-
tautuvat muihin ihmisiin rakentavasti ja pysyvät tyyninä haastavissa tilanteissa paineen 
alla. Ihmisketteryys näkyy myös palautteen hakemisena ja itsensä kehittämisenä. (Lom-
bardo ym. 2000, 324–325; De Meuse ym. 2010, 124–125.) 
 
Tulosketterät yksilöt puolestaan suoriutuvat hyvin muutospaineiden alla ja saavat korkeita 
tuloksia uusissa ja vieraissa tilanteissa. Toiminnallaan he innostavat muita suoriutumaan 
hyvin. He ovat siis mukautuvaisia muutoksiin sekä pystyvät motivoimaan itseään. Yksilöt, 
jotka eivät ole tulosketteriä, eivät vuorostaan pysty tuottamaan yhtä korkeita tuloksia ja 
suoriutumaan samalla tasolla kuin ne yksilöt, jotka ovat tulosketteriä. (Lombardo ym. 2000, 
324–325; De Meuse ym. 2010, 124–125.) 
 
Kolmas Lombardon ym. (2000, 324–325; De Meuse ym. 2010, 124–125) ketterän oppimi-
sen mallin osa-alue on henkinen ketteryys. Henkisellä ketteryydellä he tarkoittavat taipu-
musta ja taitoa analysoida ja pohtia ongelmia, merkityksiä, eroja ja yhteyksiä. Henkisesti 
ketterät yksilöt ovat kognitiivisesti taitavia; he ymmärtävät monimutkaisia ilmiöitä ja 
osaavat yksinkertaistaa asiasisältöjä sekä selittää niitä muille.  
 
Viimeinen ketteryyden laji on muutosketteryys. Kun tulosketteryys on korkean tason suo-
riutumista muutoksissa ja uusissa tilanteissa, muutosketteryys on puolestaan muutoksen 
ajamista, luomista sekä innovoimista. Muutosketterät ihmiset ovat uteliaita ja innokkaita 
uudistajia, jotka nauttivat muutoksesta ja kehityksestä. (Lombardo ym. 2000, 324–325; De 
Meuse ym. 2010, 124–125.) 
 
De Meuse, Dai, Eichinger, Page, Clark ja Zewdie (2011, 7) ovat lisänneet viidennen ulot-
tuvuuden – itsetuntemus (self-awareness) – Lombardon ym. (2000) malliin. Itsetuntemuk-
sella he tarkoittavat kykyä tunnistaa omat taidot, vahvuudet ja heikkoudet syvällisesti (De 




naisena työssäoppimisessa, kuten edellä on kuvattu (Mezirow 1995, Mälkki 2011; Ruoho-
tie 2002; Tikkamäki 2006; Viitala 2005a).  
 
Ketteryyden eri lajien pohjalta voidaan todeta, että ketterä oppiminen on melko hyvin ko-
herenssissa yleisten työssäoppimisen periaatteiden kanssa, joita esiteltiin luvussa 3.2. Itse-
tuntemuksen ja reflektoinnin lisäksi myös vuorovaikutus tulee esiin eri ketteryyden lajeissa. 
Erona periaatteisiin on, että ketterä oppiminen tässä esitellyn määritelmän mukaan koros-
taa juuri halua oppia yhdessä kyvyn soveltaa opittua kanssa (DeRue ym. 2012, 259).  
 
Ketterää oppimista voidaan pitää metakompetenssina, joka tukee muun osaamisen saavut-
tamista (De Meuse ym. 2010, 127). Tutkimukset ovat osoittaneet, että ketterästi oppivat 
johtajat ja esimiehet todennäköisesti saavuttavat hyviä asemia, palkkioita ja arvostusta 
oppimalla kokemuksistaan hyödyllisiä ja edullisia asioita (De Meuse 2013, 124). Eichinger 
ym. (2004, 13) kuvaavatkin, että korkeat arvot ketterässä oppimisessa osoittavat hyvää 
mukautumiskykyä ja halukkuutta kohdata uusia ja vieraita tilanteita. 
 
Lombardon ja Eichingerin (2000) tutkimusten mukaan ketterä oppiminen ennustaa sekä 
nykyistä että tulevaa suoriutumista työssä. Kirjoittajien mukaan, ketterät oppijat hakeutu-
vat tietoisesti uusiin tilanteisiin saadakseen erilaisia kokemuksia ja oppiakseen uutta. Tä-
män lisäksi oppijoilla on myös taitavat kognitiiviset taidot ongelmanratkaisun ja reflektion 
suhteen, minkä avulla he selviävät kyseisistä tilanteista. (De Meuse ym. 2010, 120; Lom-
bardo ym. 2000, 326.) Koska tutkimuksen tarkoituksena on ollut selittää korkeaa osaamis-
potentiaalia ja menestyksekästä johtamista, Lombardo ja Eichinger (2000, 326) kuvaavat 
näiden ketterän oppimisen piirteiden ilmenevän menestyneissä johtajissa. Toinen Lombar-
don ym. ajatus on, että taitavat ja ketterät oppijat tuntevat oman toimintansa niin, että pys-
tyvät hallitsemaan sitä ja siten myös pysymään pois ongelmista. (Lombardo ym. 2000, 
326.) 
 
De Meuse, Dai ja Hallenbeck (2010, 125) ovat koonneet yhteen eri ketterän oppimisen 
tutkimuksessa saatuja tuloksia. Yleisesti ottaen ketteryys ei vaihtele sukupuolen, iän tai 
etnisen taustan mukaan (De Meuse ym. 2010, 125). Tästä huolimatta tutkimuksissa on 
saatu selville, että naiset ovat saaneet korkeampia arvoja ihmisketteryydestä kuin miehet. 




hemmat yksilöt. Lisäksi yleisesti ottaen ihmisillä on taipumus saada korkeampia arvoja 
henkisestä ja tulosketteryydestä kuin ihmis- ja muutosketteryydestä. Ihmisillä on myös 
usein heikko itsetuntemus oman oppimisen ketteryyden suhteen ja he arvioivat omaa op-
pimistaan eri tuloksin kuin ulkopuoliset arvioitsijat. (De Meuse 2010, 125–126.)  
 
Vaikka sekä käsitteellistä että empiiristä tutkimusta ketterästä oppimisesta on suhteellisen 
vähän (De Meuse 2013, 112), alun perin Lombardon ja Eichingerin kehittämää mittaus-
instrumenttia on silti käytetty useissa johdon osaamista ja urakehitystä koskevissa tutki-
muksissa. De Meuse, Dai ja Tang (2013) ovat kahdessa tutkimuksessaan tutkineet ketterän 
oppimisen yhteyttä johtamisosaamiseen ja organisaatioiden ylimmän johdon urakehityk-
seen. Molemmissa tutkimuksissa käytettiin ketterän oppimisen itsearviointimittaria (ks. De 
Meuse ym. 2011; Eichinger ym. 2004; Lombardo ym. 2000) mutta tutkimuksista ensim-
mäinen käytti riippuvina muuttujina tutkittavien esimiesten arvioita heidän osaamisestaan. 
Toinen tutkimus puolestaan käytti välineenä tutkittavien urakehityksen retrospektiivista 
tarkastelua ylennysten ja palkankorotusten muodossa. (De Meuse 2013, 113–116,121–
122.)  
 
Ensimmäisen tutkimuksen tulokset osoittivat, että ketterä oppiminen oli tilastollisesti mer-
kitsevästi yhteydessä esimiesten arvioihin tutkittavien johtajien johtamisosaamiseen. Ket-
teryys oli myös tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä sijaintiin organisaatiohierarkiassa 
sekä aineelliseen palkitsemisen määrään. Lisäksi ketterä oppiminen selitti urakehitystä 
enemmän kuin tutkittavien johtajien johtamisosaaminen. (De Meuse 2013, 119–120.) Toi-
nen tutkimus sai selville, että ketterä oppiminen oli tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä 
saatuihin ylennyksiin ja palkankorotuksiin (De Meuse 2013, 122). 
 
On myös muita tutkijoita, jotka ovat käyttäneet ketterää oppimista tutkimuksissaan. Bed-
ford (2011, 64–65) omassa väitöstutkimuksessaan osoitti ketterän oppimisen olevan yh-
teydessä sekä suoriutumiseen nykyisessä työssä että arvioihin tulevasta osaamispotentiaa-
lista. Hän ei kuitenkaan löytänyt tilastollisesti merkitseviä eroja sukupuolen, aseman, työ-
tehtävän tai koulutustason suhteen (Bedford 2011, 64). 
 
Vastaavanlaisia tuloksia on saanut Dries, Vantilborgh & Pepermans (2012). He ovat ha-




nistamiseen ja huomioimiseen. He tutkivat ketterän oppimisen ja uravaihtelun yhteyttä 
korkeaan osaamispotentiaaliin. Kuten kirjallisuudessa on esitetty, suoriutuminen nykyisis-
sä tehtävissä ei vielä tarkoita, että yksilö menestyisi myös uusissa tehtävissä (ks. Lombar-
do ym. 2000). Driesin ym. (2012, 348, 351) tutkimuksessa saatujen tulosten mukaan kette-
rä oppiminen ennustaa osaamispotentiaalin tunnistamista viisi kertaa enemmän kuin suo-
riutuminen nykyisessä työssä. Tämä on linjassa aiemman tutkimuksen kanssa (Bedford 
2011; Connolly 2001; Lombardo ym. 2000). Lisäksi Dries ym. (2012, 349, 352) saivat 
tulokseksi, että vaihtelut työtehtävissä työuran aikana olivat tilastollisesti merkitsevästi 
yhteydessä ketterän oppimisen määrään. 
 
Ketterän oppimisen on osoitettu olevan irrallinen malli älykkyysosamäärästä ja The Big 
Five -persoonallisuuspiirremallista sekä ennustavan paremmin nykyistä suoriutumista ja 
tulevaa suoriutumista kuin kaksi jälkimmäistä mittaria (Connolly 2001; Eichinger ym. 
2004). Samassa tutkimuksessa on kuitenkin myönnetty, että persoonallisuuspiirre Avoi-
muus uusille kokemuksille (engl. openness to experience) on yhteydessä ketterään oppimi-
seen (ks. Eichinger ym. 2004, 13), mikä on tosin nähtävissä Lombardon ym. (2000) fakto-
reiden määrittelyissä. 
 
Smith (2015) on väitöskirjassaan tutkinut Avoimuus uusille kokemuksille -persoonalli-
suuspiirteen yhteyttä LAAI:hin (Learning Agility Assessment Inventory), joka on yksi 
Lombardon ym. (2000) määritelmästä johdettu työkalu (ks. Michinson  ym. 2012). Smith 
(2015, 49–56, 61–62) löysi positiivisen yhteyden ketterän oppimisen ja avoimuuden välille. 
Kokemusperäinen ja informaali oppiminen on siis hyvin syvällä ketterän oppimisen yti-
messä.  
 
Tiivistettynä ketterän oppimisen mallin osa-alueet ilmenevät Lombardon ym. (2000) mu-
kaan itsensä ja muiden kanssa toimeen tulemisena, hyvien tulosten saavuttamisena, sekä 
muutoksen edistämisenä ja innovoimisena. Tutkijoita mukaillen voidaan todeta, että kette-
ryyden lajit luovat yhdessä perustan tehokkaalle ja monipuoliselle oppimiselle, jonka tu-
lokset vuorostaan näkyvät ketteryyden määrässä eri osa-alueilla. Olennaisia ja yhteisiä 
asioita ovat siis vahva itsereflektion painotus ja itsensä kehittäminen; luovuus ja uteliai-




den hallitseminen. Niitä voidaan pitää monimutkaisessa ja epävarmassa ympäristössä toi-
mimisen kriittisinä elementteinä (vrt. Santalainen ym. 2015, 18–21).  
 
3.3.2 DeRuen, Ashfordin ja Myersin (2012) viitekehys 
 
Vallitseva Lombardon ja Eichingerin (2000) ketterän oppimisen määritelmä on saanut 
osakseen myös kritiikkiä. Bedford (2011) on väitöstutkimuksessaan selvittänyt kattavasti 
ketterän oppimisen taustoja ja siihen liittyvien teorioiden yhteyksiä. Hänen mukaansa 
kenttää voidaan pitää jokseenkin epäselvänä ja ristiriitaisena. Vaikka yhteinen ajatus tut-
kimuksissa on, että kokemuksista oppiminen on merkittävä tekijä osaamisen kehittymises-
sä ja työssä suoriutumisessa, tutkimuksiin liittyvät käsitteet ovat vaihtelevia ja sekavia. 
(Bedford 2011, 2–5.) 
 
McCauleyn (2001, 367–369; Bedford 2011, 12) mukaan korkeasti oppivilla työntekijöillä 
on sekä oppimisorientaatio, jolloin elämä on yhtä oppimista ja kehittymistä, että kyky op-
pia kokemuksista. Kaiser ja Craig (2005 Bedfordin 2011, 8–9 mukaan) käyttävät myös 
käsitettä oppimisorientaatio, ja heidän mukaansa oppimisorientaatio on ainoa tekijä, joka 
on tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä työtehokkuuteen ja -toimivuuteen kaikilla esi-
miestasoilla. Kaiser ym. (2005) tarkoittavat oppimisorientaatiolla korkeaa oppimiskykyä ja 
mukautuvuutta. Näin ollen heidän mukaansa menestyvät esimiehet ovat oppimisorientoi-
tuneita eli nopeita prosessoimaan informaatiota sekä joustavia käyttäessään oppimaansa.  
 
Van Velsorin ja Leslien (1995, 64–70; Bedford 2011, 10–11) mukaan yksi suurimmista 
epäonnistumisen aiheuttajista johtajilla on ollut kyvyttömyys muuttua ja mukautua. Lon-
don ja Maurer (2004 Bedford 2011, 13 mukaan) esittävät, että ketterät oppijat asettavat 
itselleen korkeita tavoitteita ja uskaltavat tavoitella niitä. He ovat itsetietoisia vahvuuksi-
ensa ja heikkouksiensa suhteen, mitä he myös hyödyntävät työssään. Myös Van Velsorin, 
Moxleyn ja Bunkerin (2004 Bedford 2011, 14 mukaan) mukaan ketterät oppijat hyväksy-
vät oman roolinsa oppijoina, ovat itsetietoisia ja asettavat vahvuuksiinsa perustuvia oppi-
mistavoitteita, jotka kehittävät heitä. 
 
Lombardon ja Eichingerin (2000, 323) määritelmä näyttää sisältävän useita yhteisiä piirtei-




ym. (2000) määritelmää ja mallia voidaan siksi pitää liian laajana, johon voi sisällyttää 
lähes kaiken toiminnan työpaikalla (Bedford 2011, 16). Tällöin voidaan kysyä, mitä lisäar-
voa ketterä oppiminen tuo? Bedford (2011, 18, 50, 61–64, 79) kehitti itse yhden faktorin 
mittarin poiketen Lombardon ym. (2000) nelifaktorimallista mutta perustuen siihen. Kri-
tiikistä huolimatta Bedford (2011, 88) toteaa kuitenkin oman tutkimuksensa perusteella 
aiempien tutkimusten tapaan, että ketterä oppiminen on erillinen käsite, jonka merkitys 
eroaa persoonallisuuden ja kognitiivisen kyvykkyyden käsitteistä.  
 
Kuten Bedford (2011), myös DeRue, Ashford ja Myers (2012) esittävät, että vallitseva 
ketterän oppimisen malli on liian laaja käsite. Heidän mukaansa Lombardon ym. (2000) 
käsite on lähes synonyymi yleiselle oppimiskyvylle ja kokemuksista oppimisille. Tällöin 
ketterä oppiminen olisi vain uudelleen keksitty pyörä, jonka mahdollisuudet selittää työssä 
menestymistä ja osaamisen kehittymistä olisivat pienet. (DeRue ym. 2012, 259.) Sama on 
havaittavissa Bedfordin (2011, 8) jäsennyksessä; työssä oppimisesta puhutaan usein eri 
termein, kuten oppimiskyky, ketterä oppiminen, kokemuksista oppiminen, mutta tarkoitta-
en samankaltaisia ilmiöitä ja kykyjä. Tästä syystä DeRue ym (2012, 261–262) kritisoivat 
ketterää oppimista liian laveaksi termiksi, joka ei vallitsevassa muodossaan tuo välttämättä 
kaivattua lisäarvoa oppimisen tutkimuskentälle. Lisäksi moniulotteisessa muodossaan eri 
ulottuvuuksien yhteydet ovat DeRuen ym. (2012, 261) mielestä epäselviä. Connollyn 
(2001) validiointitutkimus toi esiin, että faktorien väliset korrelaatiot vaihtelivat .80 ja .90 
välillä, minkä Bedford (2011, 17–19) on pistänyt merkille tehdessään omaa tutkimustaan. 
 
Ketterää oppimista voidaan siis pitää melko vaikeasti hahmotettavana ja käsiteltävänä kä-
sitteenä. DeRue ym. (2012, 263–264) jatkavat, että yksi ongelma lisää vallitsevassa kette-
rän oppimisen käsitteessä on, että se sekoittaa malliin ja mittariin mukaan oppimisen mah-
dollistajia sekä lopputuloksia. Lombardon ym. (2000, 323; ks. myös De Meuse ym. 2010, 
120) alkuperäinen määritelmä puhuu halusta ja kyvystä oppia, jotta voisi suoriutua hyvin 
uusissa tilanteissa. DeRue ym. (2012, 264) pitävät näitä määritelmiä ongelmallisina, ja he 
erottaisivat motivaation ja suoriutumisen itse kyvystä oppia ketterästi.  
 
Ajatus, että yksi määritelmä ja malli sisältäisivät samanaikaisesti halun, yhden tai useam-
man taidon sekä hyvän suoriutumisen, on problemaattista. Yleisesti ottaen voidaan sanoa, 




avulla haluttua asiaa. Eri taidot ovat sitä osaamista ja niitä voimavaroja, joiden avulla mo-
tivoitunut yksilö voi kyetä saavuttamaan tavoitteensa ja suoriutumaan tehtävässä hyvin. 
Onnistunut ja hyvä suoriutuminen on täten seurausta kahdesta ensimmäisestä.  
 
Edellä kuvattu dynamiikka tekee Lombardon ym. (2000) määritelmän tarkastelusta ja kä-
sittelystä ongelmallista. He ovat yhdistäneet nuo kolme asiaa yhdeksi, jolloin herää kysy-
mys: mikä tarkalleen on tarkastelun kohteena? Milloin tarkastelun kohteena on halu, mil-
loin osaaminen ja milloin suoriutuminen? Lombardon ym. (2000) esittämässä ketterän 
oppimisen nelifaktorimallissa korkeat arvot yhdessä ketteryyden lajissa luokittelee heidän 
mukaansa yksilön ketteräksi oppijaksi (Lombardo ym. 2000, 324; Bedford 2011, 16–17). 
Lisää haasteita nousee esiin myös siitä, että määritelmän kolme elementtiä – halu, taidot, ja 
suoriutuminen – ovat sekoittuneet ketterän oppimisen eri lajeissa (ks. De Meuse ym. 2010, 
125).  
 
Toisaalta vaikka ketteryyden lajit olisivatkin erotettu motivaation, osaamisen ja suoriutu-
misen kesken, määritelmä olisi silti problemaattinen. Mikäli korkeat arvot yhdessä ulottu-
vuudessa tekee yksilöstä ketterän oppijan, miten yksilöt voidaan asettaa vertailukelpoisik-
si? Jos henkilöllä on suuri halu mutta ei osaamista tai toisinpäin, tekeekö se hänestä silti 
ketterän oppijan? Onko jompikumpi tärkeämmässä tai olennaisemmassa roolissa ketterän 
oppimisen suhteen?  
 
Suuri osa Lombardon ym. (2000) mittarin muuttujista, joita myös muun muassa De Meuse 
ym. (2010, 2011, 2013) ja Dries ym. (2012) käyttävät, eivät ole DeRuen ym. (2012, 273–
274) mukaan relevantteja itse oppimisen suhteen, vaan ne liittyvät suoriutumiseen, johta-
miseen ja oppimistuloksiin. Vaikka Alexander ym. (2009) oppimistomografiassaan jäsen-
tävät, että oppimisella voidaan viitata sekä prosessiin että tulokseen, on syytä kyseenalais-
taa se, onko oppimisprosessin ja -tuloksen käsitteleminen saman mallin alla samanaikai-
sesti järkevää. Yleistettävyys puolestaan De Meusen ym. (2013) tutkimuksissa on kyseen-
alainen, kuten kirjoittajat itsekin toteavat. Heidän tutkimustensa aineisto oli kerätty johta-
juuden kehittämisohjelman osallistujista (De Meuse 2013, 127). Tämän vuoksi otos on 






DeRue ym. (2012) ehdottavatkin sekä kapeampaa näkökulmaa että laajempaa viitekehystä 
ketterään oppimiseen, mikä tarjoaisi käsitteellisesti selkeämmän kokonaisuuden. Kapeam-
pi näkökulma on, että he käsitteellistävät ketterän oppimisen oppimisnopeudeksi ja -jous-
tavuudeksi (DeRue ym. 2012, 259, 262). Oppimisnopeudella tutkijat tarkoittavat, kuinka 
nopeasti oppija pystyy omaksumaan uutta informaatiota ja kulkemaan oppimisprosessin 
läpi tilanteiden vaihdellessa. Oppimisnopeus pitäisi siis sisällään tilanteiden, kokemusten, 
rakenteiden ja ideoiden nopean havaitsemisen ja omaksumisen. (DeRue ym. 2012, 262–
263.) Oppimisen joustavuus puolestaan on kirjoittajien mukaan oppijan kyky löytää hel-
posti ja sujuvasti yhteyksiä eri kokemusten, ideoiden ja rakenteiden välillä. Joustavuus 
merkitsee siis useiden ideoiden ja ajatusten samanaikaista hallintaa kognitiivisissa proses-
seissa. (DeRue ym. 2012, 262–263.)  
 
Laajemman viitekehyksen sen sijaan tuo ketterän oppimisen sijoittaminen kokonaisen op-
pimisprosessin kontekstiin (ks. DeRue ym. 2012, 265). DeRue ym. (2012, 265) ovat esit-
täneet laajennetun mallin, jossa ketterä oppiminen on vain yksi osa kokonaisesta oppimis-
prosessista. Malli pyrkii vastaamaan aiemman määritelmän ongelmaan, jossa halu, kyky ja 
suoriutuminen ovat sekoitettuna. Malli on nähtävissä kuviossa 1. Ketterä oppiminen vas-
taisi siis oppimis- ja soveltamiskykyä. Siihen vaikuttaisi useita muita tekijöitä, jotka De-
Rue ym. (2012, 265) nimeävät yksilöllisiksi eroiksi muun muassa avoimuudessa koke-
muksille, kognitiivisissa taidoissa sekä tavoiteorientaatioissa, joista viimeiseen kiinnite-
tään tässä tutkielmassa huomiota. Tavoiteorientaatiot ovat motivaatiotekijä, ja niitä käsitel-
lään seuraavassa luvussa. Lisäksi DeRuen ym. (2012, 265, 271–273) mukaan ympäristöllä 
ja kontekstilla, on suuri merkitys oppimiselle, mikä on linjassa Alexanderin ym. (2009) 
oppimisperiaatteiden kanssa. Yhdessä yksilölliset erot, kontekstuaaliset tekijät ja kyky 
ketterään oppimiseen tuottaisivat uusia oppimiskokemuksia sekä mahdollistaisivat korkean 
suoriutumistason. 
 
Toisin sanoen, DeRuen ym. (2012) ajatuksia mukaillen, ketterä oppiminen olisi kyky 
omaksua tietoa ja oppia nopeasti kokemuksista ja soveltaa opittua joustavasti ja sujuvasti 
eri tilanteissa ja ympäristöissä. Kyseiseen oppimis- ja soveltamistilanteeseen vaikuttaisivat 
kuitenkin muun muassa tavoiteorientaatiot. Pidemmän päälle nämä mahdollistaisivat uusia 






Kuvio 1. DeRuen, Ashfordin ja Myersin (2012) viitekehys ketterälle oppimiselle. 
 
Huomioitava seikka on, että DeRuen ym. (2012) mukaan nopeus ja joustavuus voivat jois-
sain tilanteissa olla ristiriidassa keskenään. He ovat eritelleet muutamia kognitiivisia ja 
toiminnallisia prosesseja, jotka ovat ketterän oppimisen perustana. Kognitiivisia prosesseja 
ovat esimerkiksi tilannesimulaatiot ja rakennetunnistus. Erilaisten mahdollisten tulevai-
suuden ja menneisyyden tilanteiden arvioiminen ja läpikäyminen voi lisätä sekä nopeutta 
että joustavuutta, ja rakenteiden ja mallien tunnistaminen sekä yhteyksien löytäminen no-
peuttavat oppimisprosessia. Toiminnallisia prosesseja puolestaan ovat muun muassa pa-
lautteen hakeminen ja reflektointi, jotka tukevat oppimisen joustavuutta. (DeRue ym. 2012, 
267–271.) Eri prosessit voivat aiheuttaa konflikteja nopeuden ja joustavuuden välillä. Ref-
lektointi esimerkiksi voi lisätä joustavuutta ja sujuvaa liikkumista kokemusten välillä, mut-
ta hidastaa oppimisnopeutta. Joissain tapauksissa oppimisnopeus voi puolestaan viedä re-
sursseja joustavuudelta.  
 
DeRuen, Ashfordin ja Myersin (2012) viitekehys tarjoaa vaihtoehtoisen ja jäsentyneen 
näkökulman ketterään oppimiseen. Valitettavasti DeRuen ym. (2012) ajatukset ovat aino-
astaan teoreettisia ja käsitteellisiä eikä niitä ole empiirisesti tutkittu. Sen sijaan heidän 
määritelmänsä on saanut paljon huomiota ja kritiikkiä muun muassa ketterän oppimisen 
määritelmän epäkäytännöllisyydestä ja sekoittamisesta muihin käsitteisiin, kuten kognitii-
viset taidot tai yleisälykkyys (Arun ym. 2012; De Meuse ym. 2012; Hezlett ym. 2012; 
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Poikkeuksen tekee Smith (2015), joka on väitöstutkimuksessaan hyödyntänyt DeRuen ym. 
(2012, 265) esittämää mallia tai viitekehystä tutkiessaan avoimuus kokemuksille -persoo-
nallisuuspiirteen yhteyttä ketterään oppimiseen. Smith (2015, 50–56, 61–63) löysikin tilas-
tollisesti merkitsevän yhteyden muuttujien välillä. Smithin (2015, 7–10) tutkimus tukee 
siis DeRuen ym. (2012) viitekehystä. Tosin kuten jo aiemmin mainittiin, Smith (2015) 
käyttää Lombardon ym. (2000) määritelmää ketterästä oppimista, mutta viitekehyksenä 
hän käyttää DeRuen ym. (2012) mallia. 
 
Tässä tutkielmassa käytetään DeRuen ym. (2012) määritelmää ketterästä oppimisesta op-
pimisnopeutena ja -joustavuutena. Tarkoituksena on selventää ketterän oppimisen kenttää 
ja tutkia käsitteiden suhteita. Tutkielmassa keskitytään edellä kuvattujen halun, kyvyn ja 
suoriutumisen välisiin yhteyksiin. Erityisesti painotetaan tavoiteorientaatioita yksilöllisenä 
motivaatiotekijänä ja esimiesosaamisen tasoa suoriutumisena. Useaan otteeseen ketterän 
oppimisen yhteydessä on puhuttu oppimisorientaatiosta, vaikka sillä ei välttämättä ole vii-
tattu tavoiteorientaatioon. Sen vuoksi on syytä selventää käsitteiden välisiä suhteita. Seu-
raavaksi siirrytään käsittelemään tavoiteorientaatioita ja niiden liittymistä ketterään oppi-
miseen. 
 
3.4 Motivationaaliset tavoiteorientaatiot 
 
Lombardo ja Eichinger (2000, 326) ovat esittäneet olevan mahdollista, että ketterät oppijat 
olisivat oppimisorientoituneita toiminnassaan eli itse oppiminen nähtäisiin tärkeänä ja mo-
tivoivana. De Meusen ym. (2010, 126) mukaan tavoiteorientaatiot ja erityisesti oppi-
misorientaatio ovat merkittävä motivationaalinen tekijä, mutta yhteyttä ketterään oppimi-
seen ei ole löytynyt. Yhteyttä ei ole juuri myöskään empiirisesti tutkittu yhtä poikkeusta 
lukuun ottamatta. Connolly (2001) ei käytännössä löytänyt yhteyttä näiden kahden muuttu-
jan välillä; yhteydet tavoiteorientaatioihin vaihtelivat välillä r = .07 ja r = .17. (Connolly 
2001; De Meuse ym. 2010, 126; DeRue ym. 2012, 260). Tavoiteorientaatioilla on kuiten-
kin tunnettuja yhteyksiä ylipäätänsä oppimiseen, mukautuvuuteen, palautteen hakemiseen, 
suoriutumiseen, sekä johtajuuden kehittymiseen. (DeRue ym. 2012, 265–266.)  
 
Tavoiteorientaatiot ovat yksi viime vuosikymmenten lupaavimmista ja tärkeimmistä tut-




voiteorientaatiotutkimus sisältää kattavan määrän merkittäviä yhteyksiä erilaisiin motivaa-
tiomuuttujiin, kuten sisäiseen motivaatioon. Käsitteen määritelmässä on vielä epäselvyyk-
siä, mutta yleisesti niillä tarkoitetaan suoriutumisen tavoittelun taustalla olevia merkityksiä 
ja tarkoitusperiä (Urdan 2011, 21). Tavoiteorientaatioilla on myös yleisesti huomattu ole-
van kaksi pääkategoriaa: oppimiseen ja kykyjen ja osaamisen lisäämiseen keskittyvä orien-
taatio sekä sosiaaliseen vertailuun perustuva oman osaamisen todistamiseen ja näyttämi-
seen keskittyvä orientaatio (Urdan 2011, 21). 
 
Tavoitteet on usein määritelty tietyn tason suoriutumisodotuksiksi (Locke ym. 1990); mää-
ritellyiksi odotuksiksi, jotka pyritään saavuttamaan. Dweck (1986, 1040–1043) on kuiten-
kin esittänyt, että yksilöillä on korkeamman ja implisiittisemmän tason tavoitteita ja tai-
pumuksia, jotka ohjaavat toimintaa. Hän kutsui niitä tavoiteorientaatioiksi. Dweck (1986, 
1040) esitti, että jokainen yksilö omaa tavoiteorientaatioita, jotka hän määrittelee taipu-
muksiksi kehittää tai osoittaa osaamista suoriutumistilanteissa. Tavoiteorientaatiot ovat 
yksilöiden eroja tavoitemieltymyksissä erilaisissa suoriutumistilanteissa.  
 
Tavoiteorientaatioilla tarkoitetaan siis suhteellisen pysyviä yksilöllisiä eroja ja taipumuksia 
omien tavoitteiden asettamisessa ja suosimisessa eri suoriutumistilanteissa. On todettu, että 
jokainen yksilö omaa useita tavoiteorientaatioita, jotka voivat vaihdella tilannekohtaisesti 
(Urdan 2011, 21). Dweck (1986, 1040–1043) erotti kaksi orientaatiota: oppimisorientaati-
on sekä suoriutumisorientaation. Oppimisorientaatiolla tarkoitetaan oman osaamisen kehit-
tämisen ja oppimisen tavoittelua uuden tiedon tai taidon hallitsemiseksi. Ketterän oppimi-
sen kannalta juuri oppimisorientaatio on tavoiteorientaatioista tärkein. Suoriutumisorien-
taatiolla Dweck (1986, 1040–1043) puolestaan tarkoitti oman osaamisen ja taitavuuden 
osoittamista ja näyttämistä tavoittelemalla positiivista huomiota tai välttelemällä negatii-
vista huomiota. Alun perin tavoiteorientaatiota pidettiin yksifaktorisena muuttuja, jolloin 
oppimis- ja suoriutumisorientaatio olisivat yhden ulottuvuuden kaksi ääripäätä (Vande-
Walle 1997, 999). Myöhemmin tästä on kuitenkin luovuttu.  
 
Eteläpelto (2005, 152) on huomauttanut, että identiteetti on syytä ottaa huomioon oppimi-
sen tarkastelussa. Käsitykset, kokemukset ja tulkinnat itsestään ja omasta toiminnastaan 
näkyy hänen mukaansa oppimisen sisällöissä ja oppimistavoissa. Tämän vuoksi voidaan 




taatioihin. Tavoiteorientaatioteorialla on juuret useassa kognitiivisen ja persoonallisuus-
psykologian tutkimustraditiossa. Kolme merkittävää ilmiötä, joiden on löydetty olevan 
yhteydessä tavoiteorientaatioihin, ovat suoriutumistarve, epäonnistumisen pelko sekä attri-
buutiot eli tilannetulkinnat. (Urdan 2011, 21–22.) 
 
Suoriutumistarpeella tarkoitetaan tarvetta suorittaa asiat paremmin kuin aikaisemmin, jon-
ka on ajateltu olevan yhteydessä oppimisorientaatioon. Epäonnistumisen pelko voi aiheut-
taa alisuoriutumista ja luovuttamista, jos suoriutumistilanne tulkitaan epämiellyttäväksi. 
Sen on ajateltu ennakoivan suoriutumisorientaatioita. Tämän lisäksi orientaatioihin on lii-
tetty erilaiset attribuutiot eli tulkinnat omista toimistaan ja omasta arvostaan. (Urdan 2011, 
21–22.) 
 
Alun perin tavoiteorientaatiotutkimusta on tehty akateemisissa ja koulutuksellisissa kon-
teksteissa, mutta orientaatioita on sovellettu myös työelämän viitekehykseen (VandeWalle 
1997, 996; 2001, 162–164). Esimerkkinä on VandeWallen (1997) kehittämä työelämän 
tavoiteorientaatioiden mittari, joka kehitettiin vastaamaan työelämän tarpeisiin. Työelämän 
kontekstissa VandeWalle (1997) on jakanut suoriutumisorientaatiot kahteen orientaatioon: 
suoriutumis-lähestymisorientaation ja suoriutumis-välttämisorientaatioon. Suoriutumis-
lähestymisorientoitunut henkilö tavoittelee oman osaamisensa osoittamista muille hake-
malla positiivista palautetta ja huomiota omasta osaamisestaan. Sen sijaan suoriutumis-
välttämisorientoitunut yksilö pyrkii välttämään oman osaamisensa näyttäytymistä alhaise-
na tai epäpätevänä – huolimatta todellisesta taitotasosta – välttelemällä tilanteita, joissa 
hän saattaisi epäonnistua. (VandeWalle 1997, 999–1000.) 
  
Suoriutumistarpeen, epäonnistumisen pelon ja attribuutioiden lisäksi ja niihin liittyen ta-
voiteorientaatioiden on osoitettu olevan yhteydessä kolmeen muuhun ja merkittävään yksi-
lökohtaiseen ilmiöön (VandeWalle ym. 1997, 391). Ensimmäinen on yksilöllisten ominai-
suuksien, kuten osaamisen, kontrolloitavuus. Oppimisorientoitunut yksilö näkee osaamisen, 
kyvyt ja ominaisuudet muuttuvina ja kehitettävissä olevina; hän siis kokee pystyvänsä itse 
vaikuttamaan osaamisensa tasoon. Sen sijaan suoriutumisorientoitunut yksilö ajattelee, että 
eri ominaisuudet ovat annettuja, muuttumattomia ja hänen vaikutuspiirinsä ulottumatto-





Toinen ilmiö on työpanoksen merkitys. Koska oppimisorientoituneet yksilöt kokevat pys-
tyvänsä vaikuttamaan osaamiseensa, heidän mielestään myös työpanokset johtavat menes-
tykseen. Tällöin on myös kannattavaa panostaa työntekoon, oppimiseen ja itsensä kehittä-
miseen, koska panostamalla voi vaikuttaa. Suoriutumisorientoituneet puolestaan ajattelevat, 
että taidot ovat annettuja, joten panoksellakaan ei ole merkitystä. Se voidaan jopa nähdä 
heikkouden osoittamisena, koska ajatellaan, että ainoastaan lahjakkuus merkitsee. (Dweck 
ym. 1988, 262; VandeWalle ym. 1997, 391.) 
 
Kolmas merkittävä ilmiö on vaikeisiin työtehtäviin ja epäonnistumiseen reagointi. Oppi-
misorientoituneilla on rakentava pyrkimys löytää ratkaisu ongelmaan epäonnistumisen 
hetkellä, kun taas suoriutumisorientoituneet helposti luovuttavat ja syyttävät itseään. Näin 
ollen, voidaan todeta, että erot eri tavoiteorientaatioiden välillä on suuret, ja orientaatiot 
ovat yhteydessä moneen yksilölliseen metaprosessiin. (Dweck ym. 1988, 262; VandeWalle 
ym. 1997, 391.) 
 
Työelämässä ja aikuiskontekstissa tavoiteorientaatioiden on osoitettu olevan yhteydessä 
useisiin ilmiöihin, joista tässä mainitaan muutama. Stevens ym. (1997) osoittivat tavoiteo-
rientaatioiden olevan yhteydessä työpanokseen ja tuloksiin suhtautumiseen. VandeWalle ja 
Cummings (1997) löysivät yhteyden tavoiteorientaatioiden ja palautteen pyytämisen välil-
lä. VandeWalle, Cron ja Slocam (2001) puolestaan osoittivat myös palautteen saamista 
seuraavan käyttäytymisen riippuvan tavoiteorientaatioista. Lopuksi sekä Dragonin ym. 
(2009) että DeRuen ja Wellmanin (2009) mukaan tavoiteorientaatioista oppimisorientaatio 
selittää johtamisosaamisen kehittymistä.  
 
Tässä tutkielmassa tavoiteorientaatioilla tarkoitetaan yksilöllisiä eroja ja taipumuksia omi-
en tavoitteiden asettamisessa ja suosimisessa eri suoriutumistilanteissa. Tavoiteorientaatiot 
erotellaan kolmeen luokkaan VandeWallen (1997) jaottelun mukaan: oppimisorientaatio, 
suoriutumis-lähestymisorientaatio sekä suoriutumis-välttämisorientaatio. Oppimisorientoi-
tuneen yksilön tavoitteena on kehittää osaamista oppimalla hallitsemaan uusia taitoja uu-
sissa tilanteissa. Suoriutumis-lähestymisorientoituneen henkilön tavoitteena on puolestaan 
osoittaa muille oma kyvykkyytensä hakemalla positiivista palautetta omasta osaamisesta. 




osaamisen näyttäytymistä alhaisena tai epäpätevänä – riippumatta todellisesta taitotasosta 
– välttelemällä tilanteita, joissa voisi epäonnistua. 
 
Aiemmin luvussa 3.3 kuvattiin, että DeRue ym. (2012) ovat kritisoineet Lombardon ym. 
(2000) määritelmää ketterästä oppimisesta ja esittäneet vaihtoehtoisen määritelmän: oppi-
misnopeus ja -joustavuus. Toisin sanoen, kuinka nopeasti oppija kykenee omaksumaan 
uusia sisältöjä ja kuinka joustavasti oppija pystyy soveltamaan kokemuksiaan ja osaamis-
taan.  
 
Vallitseva ketterän oppimisen malli sisältää useita ongelmia, jotka ovat tiivistettävissä mo-
tivaation, kyvykkyyden ja suoriutumisen tai tulosten sekoittamiseen, kuten edellä esitettiin. 
DeRuen, Ashfordin ja Myersin (2012, 265) mallissa motivaatio, kyky ja suoriutuminen 
ovat saman prosessin eri vaiheita ja täten vastaavat eri kysymyksiin. Motivaatio eli halu on 
yksilöllinen ja erottava tekijä, joka edeltää suoritusta, jossa puolestaan tarvitaan kykyjä. 
Motivaatio ja kyvyt ovat näin ikään edellytyksiä hyvälle suoriutumiselle, joka taas on 
ymmärrettävissä tuloksina. Näiden kolmen tekijän sekoittaminen asettaa suuria haasteita 
ketterän oppimisen teoreettiselle ymmärtämiselle, jäsentämiselle ja mittaamiselle. 
 
Sen sijaan, kun DeRuen ym. (2012) määritelmää sovelletaan kyseisten kolmen ilmiön vii-
tekehykseen, ketterä oppiminen vastaisi kykyä: kyky oppia nopeasti ja joustavasti. Nopeus 
ja joustavuus ovat saman operaation kaksi puolta ja voivat osittain olla toisillensa haitalli-
sia (DeRue ym. 2012, 269–270). Tavoiteorientaatiot puolestaan vastaisivat motivaatio-
osuutta, joka näin ollen edeltäisi ketteryyttä ja itse suoritusta, josta suoriutuminen näkyy 
tuloksina eli tämän tutkielman viitekehyksessä esimiesosaamisena.  
 
Tavoiteorientaatiot valikoituivat mukaan tutkielmassa käytettäväksi käsitteeksi, koska kir-
jallisuudessa on erityisesti puhuttu menestyjien oppimisorientoituneisuudesta, jolla tarkoi-
tetaan osittain samaa asiaa kuin motivationaalisiin tavoiteorientaatioihin kuuluva oppi-
misorientaatio mutta ei täysin. Eichinger ym. (2004, 13–14) kuvaavat ketterää oppimista 
omaksi ja erilliseksi käsitteeksi. Kun kuitenkin eritellään Lombardon ym. (2000) määri-
telmää, on vaikeaa tehdä jakoa ketterän oppimisen omaperäisyyden ja oppimisorientaation 





Kuten on jo useaan kertaan mainittu, oppimisorientaatio määritellään oman osaamisen 
kehittämisen ja oppimisen tavoittelemiseksi suoriutumistilanteissa. Lombardo ym. (2000) 
ja De Meuse ym. (2010) puolestaan puhuvat ketterästä oppimisesta haluna ja kykynä oppia 
kokemuksista ja soveltaa oppimaansa suoriutuakseen hyvin uusissa ja haastavissa tilanteis-
sa. Oppimisorientaatio vastaa monilta kohdin edeltävää määritelmää: halu oppia, minkä 
tavoitteena on soveltaminen ja kehitys. Oppimisorientaatio on kuitenkin vain yksi monista 
tavoiteorientaatioista. DeRue ym. (2012, 265–266) olettavatkin oppimisorientaation olevan 
yhteydessä ketterään oppimiseen heidän määritelmänsä mukaan, mutta erottavat nämä 
kaksi käsitettä toisistaan.  
 
Tässä tutkielmassa käytetään DeRuen ym. (2012) ketterän oppimisen määritelmää, joka 
erotetaan tavoiteorientaatioista. Toisin sanoen, kun Lombardon ym. (2000) määritelmässä 
halu ja kyky oppia ovat yhdessä, tässä tutkielmassa ne on erotettu. Tekemällä selkeä ero 
ketterän oppimisen ja tavoiteorientaatioiden välille voidaan saada jäsentyneempi malli 
kokemuspohjaisesta oppimisesta, joka palvelee paremmin sekä akateemisia että työelämän 
tarkoituksia. Käsitteiden operationalisoiminen erikseen pystyy tarkemmin erottamaan ha-
lun ja kyvyn toisistaan, mikä puolestaan pidemmän päälle tarkoittaa oikeiden asioiden mit-
taamista. Vaikka ketterän oppimisen on osoitettu olevan erillinen käsite suhteessa moniin 
persoonallisuusteorioihin, ongelmallista nuorehkossa ketterän oppimisen teoriapohjassa on 
juuri tiedon hämärtyminen siitä, mitä ilmiöitä mitataan.  
 
4 ESIMIESTYÖ RAHA-AUTOMAATTIYHDISTYKSESSÄ 
 
4.1 RAY:n esittely 
  
Raha-automaattiyhdistys (RAY) on julkisoikeudellinen yhdistys, jolla on Suomessa yksin-
oikeus rahapeliliiketoiminnassa (RAY 2014b, 7, 9). Vuonna 2014 RAY:n pelitoiminta 
tuotti 776,4 miljoonaa euroa, josta verojen, henkilöstö- ja muiden kulujen jälkeen välitet-
tiin 421,7 miljoonaa eli 54 % avustuksina lähes 800 eri järjestölle. Valtaosa tuotoista tuli 
raha-automaateista (87 %), mutta muita tulon lähteitä olivat digitaaliset kanavat sekä ka-





Vuonna 2014 RAY:hyn kuului 94 sosiaali- ja terveysalan jäsenjärjestöä, jotka osallistuvat 
yhdistyksen kokouksiin, jolla on organisaation ylin toimivalta. RAY:n hallituksen puoles-
taan muodostavat 14 edustajaa, joista seitsemän valitaan valtioneuvostossa ja toiset seit-
semän yhdistyksen kokouksessa. Mukana on lisäksi kaksi henkilöstön edustajaa. RAY:ssä 
työskentelee yli 1600 henkilöä. Suurin osa työntekijöistä ja esimiehistä on miehiä; vuoden 
2014 lopussa esimiehistä 60 % oli miehiä ja 40 % naisia. Työntekijöiden keski-ikä 
RAY:ssä on 36 vuotta. (RAY 2014b, 9; 16; RAY 2015d, 10, 16–17, 19–20.) Keski-ikää 
voidaan pitää melko nuorena, mistä voidaan päätellä, että RAY:ssä on töissä melko paljon 
Y-sukupolven edustajia, mikä puolestaan voi näkyä esimiehiin kohdistuvissa odotuksissa. 
 
Julkishallinnollisen monopoliaseman vuoksi RAY:n toiminnassa on tärkeää yhteiskunnal-
linen vastuu ja peliriippuvuuksien ehkäiseminen niin oman henkilöstön kohdalla kuin asi-
akkaidenkin kohdalla. RAY ei itse hoida peliriippuvuuksia mutta tukee riippuvuuksien 
hoitamista. Vuoden 2013 vuosiraportissa (2014b) avatussa strategiassaan RAY kuvaa pyr-
kivänsä vastuullisesti ja turvallisesti vastaamaan yhteiskunnan asettamiin odotuksiin, vaa-
timuksiin sekä lakeihin. Täten yhdistys ei esimerkiksi tavoittele voiton maksimointia. 
(RAY 2014b, 10, 12, 25, 28; 2015b.) Tässä tutkielmassa ei kuitenkaan oteta kantaa siihen, 
miten RAY on suoriutunut edellisistä vastuistaan ja tavoitteistaan. 
 
Henkilöstöpoliittisissa linjauksissa, jotka ovat osa RAY:n kokonaisstrategiaa, on suuri 
painotus osaamisen korkeaa tasoa kohtaan. Etenkin esimiestyön ja palvelukulttuurin luo-
misessa on osaamisella suuri painoarvo. Henkilöstöpoliittisesti tärkeiksi tavoitteiksi RAY 
on asettanut muun muassa henkilöstön osaamisen kehittymisen sekä laadukkaan esimies-
työn. Tätä varten RAY on järjestänyt muun muassa esimiesfoorumeita sekä -mentorointia 
omille johtajilleen. (RAY 2014b, 16–18; RAY 2015d, 20; RAY 2015e.) RAY järjestää 
esimiehilleen myös koulutuksia, kuten johtamisen erikoisammattitutkinto, mutta pääpaino 
kehittymisessä on työssäoppiminen. Kerran vuodessa RAY toteuttaa henkilöstötutkimuk-
sen, jonka pohjalta jokainen esimies asettaa tiiminsä kanssa kehittämissuunnitelman seu-
raavalle vuodelle. 
 
Vuonna 2013 RAY käynnisti työntekijöilleen Talent-ohjelman kouluttamaan uusia osaajia 
tulevaisuutta varten. Iäkkäämpiä työntekijöitä varten RAY:ssä on ikä-ohjelma, joka on 




työkyvyn ylläpitämistä ja jaksamista. RAY:n työtyytyväisyystutkimusten mukaan sen 
työntekijät ovat myös tyytyväisiä työhönsä ja esimiehiinsä. (RAY 2014b, 16–18.) 
 
Kuten Santalainen ja Baliga (2015) ovat kuvanneet vallitsevaa strategista kontekstia, jossa 
organisaatiot tänä päivänä toimivat, toimintaympäristö asettaa suuria haasteita organisaati-
oiden tulevaisuuden suunnittelulle ja toiminnalle. Monimutkaisuus ja ennustamattomuus 
aiheuttavat epävarmuutta ja fragmentoituneisuutta (Santalainen ym. 2015). Oppiminen – ja 
erityisesti kokemuksista oppiminen, jota ketterä oppiminen edustaa – asettuu sen vuoksi 
äärimmäisen tärkeään asemaan toiminnan ylläpitämisessä. RAY:llä on vahva esimies- ja 
kehittämiskulttuuri, ja resursseja allokoidaan vuosittain kehittämistoimintaan. Sen vuoksi 
RAY tarjoaa erinomaisen ympäristön tutkia oppimista, motivaatiota ja esimiesosaamista.  
 
Osaamisen kehittämisellä on olennainen rooli RAY:n henkilöstöpoliittisissa linjauksissa, 
mutta ketterä oppiminen ja tavoiteorientaatiot ovat käsitteellisesti ja teoreettisesti uusia 
tulokulmia esimiesten osaamisen kehittämiseen. Tämä näkökulma pystyy siis tarjoamaan 
RAY:lle uudenlaista pohdinnan aihetta ja lähestymistapaa esimiesten osaamisen kartoitta-
miseen ja kehittämiseen. Tämä tutkielma tarjoaa ulkopuolisen toimijan näkökulmia ja ke-
hittämisideoita sekä uutta tietoa alan tieteellisestä tutkimuksesta heidän oman toimintansa 
tueksi.  
 
Tutkielma on kartoittava tutkimus esimiesten oppimisesta ja sen yhteydestä heidän osaa-
misensa hallintaan, mikä tukee RAY:n intressejä. Tämä tutkielma antaa RAY:lle materiaa-
lia kehittää esimiesten kehitys- ja tukiprosesseja. Lisäksi tämä tutkielma voi mahdollistaa 
uudenlaisen tavan tarkastella oppimista RAY:n työyhteisön kontekstissa ja ottaa saatuja 
havaintoja käyttöön koulutuksissa, linjauksissa sekä esimiestyön ja henkilöstön kehittämi-
sessä. 
 
4.2 Esimiestyön periaatteet RAY:llä 
 
Esimiesten roolit on määritelty RAY:ssä neljään päävastuualueeseen: (1) organisaation 
rakentaminen ja sitoutuminen, (2) tuloksen varmistaminen, (3) tiimin valmentaminen, sekä 
(4) oman esimiesosaamisen kehittäminen. Kukin teemoista pitää sisällään useita tehtäviä ja 




musta muun muassa RAY:n arvoista, tavoitteista, linjauksista ja tuotteista sekä toimintaa 
niiden mukaan. Esimiesten täytyy verkostoitua ja olla viestinvälittäjiä koko organisaation 
ja oman tiiminsä välillä. Toiseksi esimiehillä on myös tulosvastuu oman tiimin työstä, ja 
heidän tulee huolehtia tiiminsä työkyvystä, resursseista ja kustannuksista. Kolmanneksi 
esimies valmentaa omaa tiimiään. Hän asettaa tavoitteet, seuraa alaistensa kehitystä ja tu-
kee näitä siinä, palkitsee suorituksista sekä huolehtii työilmapiiristä. Viimeisenä esimiehen 
vastuualueena on kehittyminen esimiehenä, mikä pitää sisällään itsensä johtamista, osaa-




- Ymmärtää RAY:n arvot, tavoitteet, 
tuotteet, säädökset ja periaatteet. 
- On aktiivisesti mukana organisaati-
on kehittämisessä ja tukemisessa. 
- On verkostoitunut. 
Tuloksen varmistaminen 
 
- Johtaa yksikköään kustannustehok-
kaasti ja tuloksellisesti. 
- Seuraa tulosta ja reagoi siihen nope-
asti. 
- Huolehtii, että yksikkö tietää tavoit-
teet ja tulokset. 
Oman tiimin valmentaminen 
 
- Antaa palautetta säännöllisesti. 
- Hyödyntää alaisten osaamista. 
- Edesauttaa yksikön kehittymistä. 
- Varaa riittävästi aikaa haastaviin ti-
lanteisiin. 
 
Oman esimiesosaamisen kehittäminen 
 
- Johtaa omalla esimerkillään. 
- Ylläpitää ja kehittää omaa osaamis-
taan. 
- Hakee apua ja tukea tarvittaessa. 
 
Taulukko 2. RAY:n esimiestyön jaottelu ja vaatimukset esimiehille. 
 
Taulukossa 2 on nähtävissä, miten RAY on jaotellut esimiestyönsä ja minkälaisia kvalifi-
kaatioita esimiehille esitetään. Kuvauksista voi huomata yhtymäkohtia edellä käsiteltyihin 
tutkimuksen osoittamiin johtajien ja esimiesten kompetensseihin. Esimerkiksi tuloksen 
varmistaminen on täysin linjassa sen kanssa, mitä Straw ym. (2013) kertovat johtamisen 




Mintzberg (1975), Pirnes (2003) että Viitala (2005a) kuvaavat yhtenä esimiehen roolina 
valmentamista, jolla ohjataan alaisia ja huolehditaan tiimin kehittymisestä. 
 
Oman esimiesosaamisen kehittäminen ja oppiminen ovat monien tutkijoiden mielestä esi-
miestyön ytimessä (mm. De Meuse 2010; DeRue ym. 2009; McCall 2010; Pirnes 2003; 
Spreitzer ym. 1997; Silzer ym. 2009; Yukl 2006). Pirneksen (2003) mukaan esimiehen 
tulee johtaa esimerkillään. Ketterän oppimisen teoria on syntynyt selittämään johtajien 
eroja menestyksessä ja osaamisessa, ja kuten moneen kertaan on todettu, kokemuksista 
oppimisen on todettu olevan yksi menestystekijöistä (McCall 2010; McCall ym. 1983; 
Ruohotie ym. 2003; Silzer ym. 2009; Spreitzer ym. 1997). Oman osaamisen kehittäminen 
ja oppimisen painottaminen on näin ollen olennaisessa osassa.   
 
Yukl (2006) puolestaan kuvaa olennaisina esimiestaitoina kognitiivisia taitoja, joilla hän 
tarkoittaa muun muassa hahmotuskykyä ja ymmärrystä organisaation prosessien välisistä 
suhteista. Lisäksi Pirnes (2003) mainitsee, että esimiesten tulisi toimia organisaation ta-
voitteiden mukaisesti, mikä edellyttää niiden tuntemista. Mintzbergin (1975) rooliluette-
lossa yksi rooleista on verkostoituja. Näin ollen myös organisaation rakentaminen on ko-
herenssissa tutkimuksen kanssa. 
 
Jos RAY:n esimiesmalli sijoitettaisiin Lalouxin (2014) viitekehykseen johtamis- ja organi-
saatiokulttuurin kehityksestä, kyseessä vaikuttaisi olevan esimiesmalli, jonka painopistee-
nä on tavoitteellinen kasvuun tähtäävä toiminta, jossa asiasisällöillä on suuri painoarvo. 
Lisäksi malli kuitenkin sisältää valmentamiseen ja ihmisten rohkaisemiseen liittyviä ele-
menttejä. Jaetun johtamisen ja intuitiivisuuden piirteitä ei puolestaan ole havaittavissa. (ks. 
Laloux 2014.) Sen sijaan Y-sukupolven odotukset on otettu melko hyvin huomioon palaut-
teenannossa, kasvu- ja kehitysmahdollisuuksista huolehtimisessa ja esimerkillä johtami-
sessa (ks. Ahonen ym. 2010; Kultalahti 2015; Vesterinen 2011). 
 
RAY:n esimiesmalli toimii olennaisessa roolissa tässä tutkielmassa. Sitä on käytetty kyse-
lylomakkeen esimiesosaamista koskevassa mittaristossa. Seuraavaksi siirrytään käsittele-
mään itse tutkielman empiiristä toteutusta. Seuraavassa luvussa käydään läpi muun muassa 





5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 
 
Tässä luvussa käydään läpi tutkimuksen empiirinen toteutus. Läpikäynti aloitetaan esitte-
lemällä tutkimusasetelma sekä tutkimuskysymykset, joiden yhteydessä esitetään tutkimus-
hypoteesit ja tarkastellaan lyhyesti tutkimuksen relevanssia. Tämän jälkeen eritellään käy-
tettävät tutkimus- ja analyysimenetelmät. Kolmannessa alaluvussa kuvaillaan operationali-
soidut muuttujat ja mittarit; mitä eri muuttujilla pyritään mittaamaan. Lisäksi käsitellään 
faktorianalyysin tulokset sekä kuvataan muuttujien reliabiliteettikertoimet. Lopuksi kuvail-
laan tutkimuksen otosta taustamuuttujien avulla. 
 
5.1 Tutkimusasetelma ja -kysymykset 
 
Tässä tutkielmassa tutkitaan ketterää oppimista, tavoiteorientaatioita ja esimiesosaamista 
RAY:n esimiehissä. Tavoitteena on tutkia, miten ketterä oppiminen on yhteydessä heidän 
kokemukseensa omasta esimiesosaamisestaan. Lisäksi tarkastellaan, minkälainen rooli 
tavoiteorientaatioilla on ketterän oppimisen ja esimiesosaamisen välisessä yhteydessä.  
 
Tutkimustulokset ja mittaristot ketterästä oppimista ovat toisistaan eriäviä ja problemaatti-
sia, kuten aiemmissa luvuissa on käsitelty. Lisäksi ketterän oppimisen teorioita ei ole vielä 
Suomessa hyödynnetty. Tämä tutkielma tarjoaakin tilaisuuden eritellä ketterän oppimisen 
ilmenemistä suomalaisessa työelämän esimieskontekstissa, jota ei ole rajattu tiettyyn orga-
nisaatiohierarkian tasoon.  
 
Tässä tutkielmassa ketterä oppiminen on jaoteltu DeRuen ym. (2012) teoriaan pohjaten 
oppimisnopeudeksi ja -joustavuudeksi. Tavoiteorientaatiot on jaoteltu oppimisorientaati-
oon, suoriutumis-lähestymisorientaatioon sekä suoriutumis-välttämisorientaatioon Van-
deWallen (1997) mukaan. Esimiesosaamisen kohdalla huomio puolestaan kiinnittyy esi-
miesten kokemuksiin omasta osaamisen hallinnasta, joka liittyy esimiehen rooliin, tehtä-
viin ja olemukseen.  
 
Kuviossa 2 on nähtävissä tutkimusasetelma. Tutkimusasetelman taustamuuttujia ovat su-
kupuoli, esimieskokemus vuosissa, alaisten lukumäärä sekä esimiestyön helppous. Esi-




ovat selittäviä muuttujia. Lisäksi tutkielmassa testataan, toimivatko tavoiteorientaatiot me-
diaattorina ketterän oppimisen ja esimiesosaamisen välillä. Mediaatio tarkoittaa, että kah-
den muuttujan välistä yhteyttä selittää kolmas muuttuja, jonka välityksellä ensimmäinen 
muuttuja on yhteydessä toiseen muuttujaan (Baron ym. 1986, 1173, 1176–1177). Erityises-
ti oppimisorientaation on osoitettu olevan merkittävä tekijä ketterän oppimisen viitekehyk-
sessä ja osaamisen kehittymisessä. Sen vuoksi pidetään mahdollisena, että erilaiset halut ja 















Kuvio 2. Teorioiden pohjalta laadittu tutkimusasetelma. 
 
Tutkimusasetelman pohjalta muodostetut tutkimusongelmat ovat seuraavat: 
1. Minkälaisia ryhmäkohtaisia eroja Ketterän oppimisen, Tavoiteorientaatioiden ja 
Esimiesosaamisen kohdalla on taustamuuttujien suhteen? 
2. Selittääkö ketterä oppiminen RAY:n esimiesten kokemusta oman esimiesosaami-
sensa hallinnasta? 
3. Toimivatko tavoiteorientaatiot medioivana muuttujana ketterän oppimisen ja esi-
miesosaamisen hallinnan välillä? 








Taustamuuttujat: Sukupuoli,  







Työn nollahypoteesi H0 on, ettei näiden muuttujien välillä ole tilastollisesti merkitsevää 
yhteyttä eikä eri ryhmien välillä ole tilastollisesti merkitseviä eroja. Aiemman tutkimuksen 
ja kirjallisuuden perusteella on kuitenkin oletettavissa, että sukupuolten välillä voi olla 
eroja vaikka aiemmat tulokset ovatkin ristiriitaisia (Bedford 2011; De Meuse ym. 2010). 
Vaikka ketterän oppimisen määritelmä onkin erilainen kuin tässä tutkielmassa, on huomi-
oitavaa, että De Meuse ym. (2010) mainitsevat naisten saaneen korkeampia arvoja ihmis-
ketteryydestä kuin miehet. Bedford (2011) taas ei löytänyt eroja sukupuolten välillä. Toi-
saalta, miehillä on todettu minäpystyvyyden (engl. self-efficacy) olevan keskimäärin kor-
keampi kuin naisilla (McCormick ym. 2002), minkä johdosta on oletettavissa, että miehet 
kokevat hallitsevansa esimiestyönsä paremmin kuin naiset.  
 
Esimieskokemusvuosien määrästä ei löytynyt tuloksia, jotka antaisivat olettaa, että esi-
mieskokemusvuosien määrä olisi erottava tekijä ketterässä oppimisessa. Lisäksi, koska 
tässä tutkielmassa ketterä oppiminen on määritelty taidoksi tai kyvyksi, niin kokemus-
vuosia ei pidetä erottavana tekijänä ketterässä oppimisessa. Sen sijaan voidaan esittää, että 
esimieskokemuksen lisääntyminen kehittää osaamista ja uskoa omaan osaamiseen (ks. De 
Meuse ym. 2010; McCall ym. 1983). Alaisten lukumäärää ja esimiestyön helppoutta ei ole 
aiemmissa tutkimuksissa otettu huomioon. Alaisten lukumäärään liittyen Bedford (2011) 
tosin ei löytänyt eroja johtaja-asemien välillä ketterässä oppimisessa. 
 
Ketterää oppimista ja siihen verrattavia teorioita pidetään vahvoina menestyksen mittarei-
na sekä osaamispotentiaalin tunnistajina ja johtamisosaamisen selittäjinä (Bedford 2011; 
Dries ym. 2012; De Meuse ym. 2013). Lisäksi De Meusen ym. (2010) ja DeRue ym. 
(2012) ajattelevat ketterän oppimisen olevan yhteydessä motivationaaliseen oppimisorien-
taatioon vaikka yhteyttä ei olekaan tutkittu kuin kerran (ks. Connolly 2001). Oppi-
misorientaation puolestaan on löydetty selittävän lukuisia ilmiöitä, jotka liittyvät oppimi-
seen, osaamisen kehittymiseen ja menestymiseen (ks. DeRue ym. 2009; Dragoni ym. 
2009; Stevens ym. 1997; VandeWalle ym. 1997; 2001). Koska kuitenkin ketterän oppimi-
sen ja oppimisorientaation välinen suhde on aiemmissa teorioissa ollut monimutkainen 
sekä molempien on osoitettu selittävän osaamista, on hyvin mahdollista, että oppimisorien-






Edeltävän perusteella tutkielmalle asetettiin seuraavat hypoteesit: 
H1a = Naiset ovat ketterämpiä oppijoita kuin miehet. 
H1b = Miehet kokevat hallitsevansa esimiesroolinsa paremmin kuin naiset. 
H1c = Ketterässä oppimisessa ryhmien välillä ei ole eroja esimieskokemuksen ja alaisten 
lukumäärän mukaan. 
H1d = Kokeneemmat esimiehet kokevat hallitsevansa esimiesroolinsa paremmin kuin vä-
hemmän kokeneet. 
 
H2a = Ketterä oppiminen on tilastollisesti merkitsevästi positiivisessa yhteydessä osaami-
sen hallintaan. 
H2b = Ketterä oppiminen on tilastollisesti merkitsevästi positiivisessa yhteydessä oppi-
misorientaatioon. 
H2c = Oppimisorientaatio selittää osaamisen hallintaa vahvemmin kuin suoriutumislähes-
tymis- ja suoriutumisvälttämisorientaatiot. 
 
H3 = Oppimisorientaatio medioi ketterän oppimisen ja osaamisen hallinnan välistä yhteyt-
tä. 
 





Aineisto kerättiin touko- ja kesäkuun aikana vuonna 2015 sähköisellä kyselylomakkeella. 
Kyselylomake välitettiin sähköpostitse RAY:n esimiehille organisaation sisäisen henkilös-
tönkehittäjän toimesta. Kyselylomake oli avoinna noin 160 hengen kohdejoukolle reilun 
kuukauden ajan 26.5.2015 – 30.6.2015, ja tuona aikana vastauksia saatiin 63. Lomake saa-
teteksteineen on nähtävissä liitteessä 1. 
 
Lomakkeessa olleet mittarit perustuivat itsearviointiin, minkä vuoksi on tärkeää huomioida 
ja tiedostaa, että vastaamisessa voi ilmetä erilaisia ajattelun vääristymiä eli attribuutioer-
heitä. Augoustinos, Walker ja Donaghue (2006, 155–166) käsittelevät muutamia erilaisia 




omaa menestystä ominaisuuksiin perustuen, mutta aliarvioida omaa rooliaan epäonnistu-
misissa tilannetekijöihin vedoten. Näin ollen tutkielman tuloksiin on syytä suhtautua vara-
uksella, kuten myöhemmin käsitellään. 
 
Ennen varsinaista aineiston hankintaa toteutettiin pilotointi, jonka tarkoituksena ja tavoit-
teena oli testata luotujen mittareiden toimivuutta ja luotettavuutta. Tästä syystä pilottiai-
neisto kerättiin sosiaalisten verkostojen kautta; vastauksia saatiin 52. Pilotointikysely kä-
sitti ainoastaan ketterän oppimisen ja tavoiteorientaatioiden mittarit, koska esimiesosaami-
sen mittari räätälöitiin RAY:n kontekstiin. Pilotoinnin tulosten pohjalta mittareita muokat-
tiin pyrkimyksenä parantaa mittareiden sisäistä koherenssia. Molemmista mittareista pois-
tettiin pilotoinnin jälkeen muutamia muuttujia, jotka korvattiin uusilla. Tarkoituksena oli 
saada luotua mittarit, jotka mittaisivat mahdollisimman selkeästi haluttuja ominaisuuksia.  
 
Tilastollisina menetelminä tutkimuksessa käytettiin parametrisia menetelmiä, koska kaikki 
muuttuvat olivat riittävän normaalisti jakautuneita. Aineiston ryhmittelyssä käytettiin ryh-
mittelyanalyysiä (K-Means Cluster Analysis). Faktorianalyysimenetelmänä käytettiin usei-
ta menetelmiä, mutta lopulliset faktoriratkaisut saatiin käyttämällä Maximum Likelihood -
ekstraktiomenetelmää Varimax-rotaatiolla. Kahden ryhmän välisten erojen tutkimiseen 
käytettiin T-testiä (Independent Samples T-test) ja ryhmien välisen varianssin tarkistami-
seen Levenen testiä. Muuttujien välisiä yhteyksiä tarkasteltiin korrelaatioiden avulla (Pear-
sonin tulomomenttikerroin). Useamman kuin kahden muuttujan välisten yhteyksien tes-
taamiseen käytettiin lineaarista regressioanalyysiä, jota käytettiin myös mediaation testaa-
miseen. (ks. Nummenmaa 2009.) Lisätietoja mediaatioanalyysistä löytyy luvuista 6.3 ja 




Tässä alaluvussa esitellään operationalisoidut muuttujat sekä käsitellään faktorianalyysien 
tulokset. Koska kyselylomake oli itsearviointiin perustuva, aluksi pyritään kuvaamaan, 
mitä eri muuttujilla pyritään mittaamaan ja tavoittamaan. Operationalisointi käsitellään 
ketterän oppimisen, tavoiteorientaatioiden ja esimiesosaamisen kohdalta. Kaikki mittarit 





Ketterän oppimisen mittarilla pyritään lähestymään esimiesten kokemuksia ja käsityksiä 
omasta oppimisnopeudesta ja joustavuudesta. Toisin sanoen mittarilla mitataan sitä, kuin-
ka nopeasti esimiehet kokevat omaksuvansa tietoa ja oppivansa sekä kuinka sujuvasti ja 
helposti he kokevat pystyvänsä hallitsemaan useita asiasisältöjä samanaikaisesti ja sovel-
tamaan oppimaansa. Tarkastelun kohteena ovat siis esimiesten omat kokemukset ja käsi-
tykset itsestään ja toiminnastaan. Mittari on luotu DeRuen ym. (2012) artikkelin argument-
tien pohjalta.  
 
Tavoiteorientaatioiden kohdalla mitataan esimiesten taipumusta asettaa tavoitteita ja moti-
voitua suoriutumistilanteissa. Mittarin pyrkimyksenä on tavoittaa se, mikä motivoi esimie-
hiä ja miten he asettavat tavoitteensa toiminnalleen. Tavoiteorientaatiot eroavat mittaami-
sessa ketterästä oppimisesta ja esimiesosaamisesta erityisesti siten, että niistä saadaan 
merkityksellistä tietoa itsearvioinnin ja esimiesten käsitysten avulla. Tavoiteorientaatiot 
ovat yksilön omia taipumuksia tavoitteen asettamisessa, joista siten voidaan saada tietoa 
itsearviointia hyödyntäen. Tulokset antavat suoran vastauksen kysymykseen esimiesten 
motivoitumistaipumuksista, kun taas ketterää oppimista ja esimiesosaamista voitaisiin tut-
kia objektiivisemminkin.  
 
Tavoiteorientaatiomittari perustuu VandeWallen (1997) kehittämään mittariin, joka kään-
nettiin suomen kielelle. Kielellisten erojen vuoksi haasteena oli saada alkuperäiset merki-
tykset suomenkieliseen mittariin. Siksi mittariin lisättiin viisi omaa kysymystä lisäämään 
reliabiliteettia (ks. Metsämuuronen 2006, 70–71) ja täydentämään mittaria niiltä osin, jotka 
koettiin jääneen alkuperäisessä sanoittamatta.  
 
Esimiesosaamisen mittari mittaa käytännössä esimiesten kokemusta siitä, miten hyvin he 
pystyvät vastaamaan RAY:n esimiestyön vaatimuksiin. Toisin sanoen mittari vastaa ky-
symykseen, minkälainen käsitys esimiehillä on omasta esimiesosaamisesta. Mittari perus-
tuu RAY:n henkilöstönkehittämisyksikön luomaan ja organisaation sisäiseen käyttöön 
tarkoitettuun malliin esimiestyöstä RAY:ssä. Malli itsessään sisältää neljä osa-aluetta, jot-
ka puolestaan sisältävät väittämiä. Väittämiä ei ole aiemmin tutkittu esimerkiksi luotetta-





Tässä tutkimuksessa käytetty esimiesosaamisen mittari perustuu siis kokonaan RAY:n 
esimiestyön malliin. Kustakin osa-alueesta valittiin mukaan kolme kysymystä tai väittä-
mää, jotka tulkittiin olennaisiksi. Kysymykset operationalisoitiin odotuksiksi ja vaatimuk-
siksi esimiehille. Vastauksista voidaan päätellä, mitä esimiestyön osa-aluetta tulisi kehittää 
RAY:ssä. 
 
Tässä tutkielmassa tarkasteltavia ilmiöitä tutkittiin siis itsearviointiin pohjautuvalla kysely-
lomakkeella ja vastaukset analysoitiin käyttäen SPSS Statistics 22 -tilasto-ohjelmaa. Kyse-
lylomake sisälsi 16 kysymystä ketterästä oppimisesta. Tavoiteorientaatioita tutkittiin 20 
kysymyksellä, ja esimiesosaamisen hallinta puolestaan sisälsi 12 kysymystä. Kaikkiin ky-
symyksiin vastattiin 7-portaisella likert-asteikolla: mitä suurempi numero, sitä enemmän 
mitattavaa ominaisuutta. Muutama kysymys oli käänteinen, mikä otettiin huomioon ennen 
analyysien suorittamista.  
 
Kaikki muuttujat ovat järjestysasteikollisia muuttujia, mutta kuten yleisesti ihmistieteissä 
on havaittu, järjestysasteikollisia muuttujia voidaan käyttää jatkuvien muuttujien tapaan 
parametrisissa analyyseissä (Nummenmaa 2009, 40, 43–44). Taustamuuttujina toimivat 
sukupuoli, esimieskokemuksen määrä vuosissa, alaisten määrä sekä esimiestyön helppous. 
Esimiestyön helppoutta tutkittiin yhdellä kysymyksellä, johon vastattiin 7-portaisella as-
teikolla (1 = Todella haastavaa, 7 = Todella helppoa). Lisäksi kyselyssä oli kolme avointa 
kysymystä, jotka jätettiin tämän tutkielman ulkopuolelle ja joissa vastaajia pyydettiin ku-
vaamaan esimiesrooliaan sekä oman esimiesosaamisensa vahvuuksia ja haasteita.  
 
Ketterästä oppimisesta, tavoiteorientaatiosta ja esimiesosaamisesta muodostettiin summa-
muuttujat. Kunkin mittarin validiteettia ja sisäistä rakennetta – eli vastaako mittarin empii-
rinen rakenne teoreettista rakennetta – tutkittiin suorittamalla joukko faktorianalyysejä 
(Nummenmaa 2009, 396–401). Aineiston sopivuus kuhunkin faktorianalyysiin todettiin 
tarkastelemalla ensin korrelaatiomatriisia, josta löytyi riittävän paljon arvoja, jotka poikke-
sivat nollasta enemmän kuin +/- .30. Myös Kaiser-Meyer-Olkinin (KMO>.60) testi ja 
Bartlettin sfäärisyystesti (p <.001) puolsivat korrelaatiomatriisien soveltuvuutta faktoriana-
lyysiin (Metsämuuronen 2006, 636, 641). Lopullisten faktoriratkaisujen KMO-testien ar-
vot olivat seuraavat: Ketterä oppiminen = .772; Tavoiteorientaatiot = .794; Esimiesosaa-




miesosaamisen – kommunaliteetit tarkasteltiin Maximum Likelihood -ekstraktio-
menetelmän avulla, koska sen on todettu tuottavan uskottavimpia tuloksia (Metsämuuro-
nen 2006, 639).  
 
Ketterän oppimisen kohdalla kommunaliteetit vaihtelivat välillä .216 ja .907. Kaiserin kri-
teerin (Eigenvalue > 1.00) mukaan aineistosta saataisiin neljä faktoria, jotka yhdessä selit-
täisivät 56,2 % ketterän oppimisen muuttujien varianssista. Cattelin Scree Testi ehdotti 
myös 3–5 faktoria (ks. Metsämuuronen 2006, 643). Useiden kokeilujen jälkeen lopullinen 
ketterän oppimisen faktoriratkaisu saatiin käyttämällä Maximum Likelihood -
ekstraktiomenetelmää ja käyttämällä Varimax-rotaatiota, jossa maksimoidaan faktorilata-
usten varianssi ja oletetaan, etteivät faktorit ole yhteydessä toisiinsa (ks. Metsämuuronen 
2006, 634, 639; Nummenmaa 2009, 411). Tämä faktorianalyysi selitti 60,6 % muuttujien 
varianssista. Latausten minimiarvo oli .30. Osiot Oppimisjoustavuus1, 6, 7 sekä Oppimis-
nopeus1, 4 ja 8 jouduttiin tiputtamaan pois selkeämmän ratkaisun aikaansaamiseksi.  
 
Faktoriratkaisu on nähtävissä taulukossa 3. Kaikkien osioiden kuvaukset – myös tavoiteo-
rientaatioiden ja esimiesosaamisen kohdalla – on nähtävissä liitteessä 2. Kuten taulukosta 
on huomattavissa, yksi faktoreista on selkeästi kattavampi kuin kaksi muuta. Ensimmäistä 
F1-faktoria kuvataankin pääfaktoriksi ja kahta muuta faktoria täydentäviksi, jotka tuovat 
lisää sisällöllistä varianssia. Tästä voidaan huomata ketterän oppimisen erittelemisen ja 
mittaamisen sekä uuden mittarin luomisen olevan haastavaa. Lisäksi usean osion poisjät-
täminen osoittaa, että mittaristo ei kyennyt täysin tavoittamaan teorian pohjalta luotua to-
teutusta. Lopullisen faktoriratkaisun selitysosuus on kuitenkin korkea sekä faktorit kohe-
rentteja. Kolme muuttujaa latautuivat kahdelle faktorilla, mutta koska latausten erotusten 




Muuttuja F 1 F 2 F 3 
Uusien ja erilaisten näkemysten tarkastelu on mielestäni  
helppoa. (Oppimisjoustavuus3) 
.609 .395  
Sovellan sujuvasti oppimaani työtehtävästä toiseen. (Oppimis-
joustavuus4) 




Usein huomaan oppivani uusia taitoja helposti. (Oppimisjous-
tavuus8) 
.699   
Pystyn sisäistämään vieraita näkemyksiä nopeasti. (Oppimis-
nopeus5) 
.860  .323 
Työtoverini kuvailisivat oppimiskykyäni nopeaksi. (Oppimis-
nopeus6) 
.458   
Opin olennaiset asiat nopeasti vaikka ympäröivä tilanne olisi-
kin häiritsevä. (Oppimisnopeus7) 
.442   
Sisäistän oppimiskokemuksista työni kannalta olennaisen in-
formaation. (Oppimisnopeus2) 
.360 .835  
Minun on helppoa hahmottaa eri kokonaisuuksien rakenteita 
nopeasti. (Oppimisnopeus3) 
 .864  
Minusta on vaikeaa siirtyä ajatuksissani asiasta toiseen. (Op-
pimisjoustavuus2) 
  .539 
En ota vastaan uusia näkemyksiä vaan perustan toimintani 
vanhoille kokemuksilleni. (Oppimisjoustavuus5) 
  .985 
Taulukko 3. Ketterän oppimisen lopullinen kolmifaktoriratkaisu. 
 
Faktorit nimettiin seuraavasti: F1 = Ketteryys, F2 = Nopea hahmotus, F3 = Avoin ajattelu. 
Nimeäminen oli ongelmallista, koska F1-faktorille latautui sekä oppimisnopeutta että –jo-
ustavuutta mittaavia osioita. Faktoria Ketteryys kuvataan pääfaktoriksi, koska se riittäisi 
yksinään kuvaamaan mitattavaa ilmiötä. Nopea hahmotus tarkoittaa nopeaa kokonaisuuk-
sien laaja-alaista hahmotuskykyä, ja se kuvaa oppimisnopeutta. Avoin ajattelu puolestaan 
tarkoittaa avoimuutta ja sujuvuutta ajatteluprosesseissa ja kokemusten tulkinnassa, ja se 
kuvaa oppimisjoustavuutta. Ketteryys on siis kokonaisvaltaisempi faktori. 
 
Faktorianalyysin pohjalta tehtiin summamuuttujat, joiden minimiarvo oli 1 ja maksimiarvo 
oli 7. Mitä korkeampi arvo, sitä enemmän mitattavaa ominaisuutta esiintyy muuttujassa. 
Summamuuttujien reliabiliteetit testattiin Cronbachin alfakertoimen avulla, ja ne olivat 
seuraavat: Ketteryys α = .833, Nopea hahmotus α = .873, Avoin ajattelu α = .709 (ks. 





Tavoiteorientaatioiden kohdalla kommunaliteetit vaihtelivat välillä .147 ja .999. Kaiserin 
kriteerin mukaan aineistosta saataisiin viisi faktoria, jotka yhdessä selittäisivät 55,6 % ta-
voiteorientaatiomuuttujien varianssista. Cattelin Scree Testi ehdotti myös 3-6 faktoria. 
Lopullinen faktoriratkaisu saatiin käyttämällä Maximum Likelihood -ekstraktiota ja Vari-
max-rotaatiota sekä määrittämällä haluttujen faktorien määräksi kolme. Tämä analyysi 
selitti 57,1 % muuttujien varianssista. Latausten minimiarvo oli .30. Osiot Lähestymis2 ja 
6 jouduttiin jättämään pois selkeämmän ratkaisun saavuttamiseksi. Faktoriratkaisu on näh-
tävissä taulukossa 4.  
 
Kaikki oppimisorientaation muuttujat latautuivat samalle faktorille, mutta suoriutu-
misorientaatioiden välillä tapahtui vaihdoksia. Lähestymis5 jakautui kaikille kolmelle fak-
torille mutta latausten erotusten arvo oli suurempi kuin .200, joten osio pidettiin suurim-
man latauksen omaavalla faktorilla. Sen sijaan Välttämis1 ja 2 jakautuivat kahdelle fakto-
rille ja latausten arvojen erotus oli pienempi kuin .200. Siitä huolimatta osiot jätettiin suu-
rimman latauksen faktorille F5, sillä osioiden poistaminen olisi sekoittanut toimivaa fakto-
riratkaisua huomattavasti. Lisäksi osiot eivät häiritse sisällöllisesti faktorin F5 koherenssia. 
Osiot ovat olleet vastaajien tulkinnalle alisteisia, mikä on voinut näkyä vastauksissa. 
 
Muuttujat F 4 F 5 F 6 
Olen valmis ottamaan vastaan haastavan työtehtävän, josta 
voin oppia paljon. (Oppimis1)  
.712   
Etsin usein tilaisuuksia parantaa taitojani ja tietämystäni. (Op-
pimis2) 
.760   
Nautin vaikeista ja haastavista työtehtävistä, joista opin uusia 
taitoja. (Oppimis3) 
.837   
Olen valmis ottamaan riskejä kehittääkseni osaamistani. (Op-
pimis4) 
.711   
Työskentelen mieluiten olosuhteissa, jotka edellyttävät korkeaa 
osaamis- ja taitotasoa. (Oppimis5) 
.688   
Töitä tehdessäni tavoittelen aina uuden oppimista ja itseni ke-
hittämistä. (Oppimis6) 
.688   
Itse oppiminen on mielestäni tavoittelemisen arvoista. (Oppi-
mis7) 




Pyrin selvittämään, miten voin todistaa muulle työyhteisölleni 
olevani taitava ja kyvykäs. (Lähestysmis3) 
 .760  
Nautin siitä, kun muut töissä ovat tietoisia, kuinka hyvin minul-
la sujuu. (Lähestymis4) 
 .691  
Työskentelen mieluiten projekteissa, joissa voin osoittaa ky-
vykkyyteni muille. (Lähestymis5) 
.327 .600 .414 
Haluan muiden tietävän, että ansioidun työssäni korkealle. (Lä-
hestymis7) 
 .834  
Vältän työtehtäviä, joissa mahdollisesti näyttäisin epäpätevältä. 
(Välttämis1) 
 .497 .379 
Minulle on tärkeämpää välttää taitamattomuuteni näyttäytymis-
tä kuin oppia uusi taito. (Välttämis2) 
 .387 .306 
Osoitan mieluummin taitavuuteni työssä, jonka osaan hyvin, 
kuin kokeilisin uutta työtä. (Lähestymis1) 
  .418 
Minua huolestuttaa ottaa vastaan työtehtävä, jos suoriutumiseni 
paljastaisi minun alhaisen kyvykkyyteni. (Välttämis3) 
  .579 
Vältän mielelläni työtilanteita, joissa saattaisin suoriutua keh-
nosti. (Välttämis4) 
  .707 
Kun en ymmärrä jotain, jätän kysymättä kysymyksiä, jotka 
voisivat olla muiden mielestä tyhmiä. (Välttämis5) 
  .757 
En halua joutua mukaan projektiin, jossa olen muita huonompi. 
(Välttämis6) 
  .755 
Taulukko 4. Tavoiteorientaatioiden lopullinen kolmifaktoriratkaisu. 
 
Faktorit nimettiin seuraavasti: F4 = Oppimisorientaatio, F5 = Suoriutumis-lähestymis-
orientaatio, F6 = Suoriutumis-välttämisorientaatio. Nimetyt faktori noudattavat Vande-
Wallen (1997) mallia. Eri orientaatioiden kuvaukset on käyty läpi luvussa 3.4.  
 
Faktorianalyysin pohjalta luotiin summamuuttujat, joiden minimiarvo oli 1 ja maksimiarvo 
oli 7. Mitä korkeampi arvo, sitä enemmän mitattavaa ominaisuutta esiintyy muuttujassa. 
Summamuuttujien reliabiliteetit testattiin Cronbachin alfakertoimen avulla, ja ne olivat 
seuraavat: Oppimisorientaatio α = .890, Suoriutumis-lähestymisorientaatio α = .821, Suo-




jan kohdalla osion Lähestymis1 poistaminen nosti alfakertoimen arvoksi .821, minkä 
vuoksi se jätettiin pois lopullisesta summamuuttujasta. 
 
Viimeisen muuttujan eli esimiesosaamisen kohdalla kommunaliteetit vaihtelivat .288 
ja .999:n välillä. Kaiserin kriteerin mukaan aineistosta saataisiin neljä faktoria, jotka yh-
dessä selittäisivät 61,0 % esimiesosaamisen muuttujien varianssista, mitä tuki myös Catte-
lin Scree Testi. Tämä oli ensimmäinen ja myös lopullinen faktoriratkaisu, joka saatiin 
käyttämällä Maximum Likelihood -ekstraktiota ja Varimax-rotaatiota. Latausten mini-
miarvo oli .30. Yhtään osiota ei jouduttu jättämään pois. Faktoriratkaisu on nähtävissä 
taulukossa 5. Osiot latautuivat hyvinkin sekaisin faktoreille suhteessa alkuperäiseen mal-
liin, josta kysymykset valikoituivat kyselyyn. Monet osioista jakautuvat useammalle kuin 
yhdelle faktorille, mutta latausten erotusten arvo oli suurempi kuin .200.  
 
 
Muuttujat F 7 F 8 F 9 F 10 
Seuraan RAY:n ja oman yksikköni tulosta ja reagoin 
muutoksiin nopeasti. (Tuloksellisuus2) 
.623 .363 .389  
Hyödynnän kaikkien työntekijöiden osaamista ja 
edesautan yksikköni kehittymistä. (Valmennan1) 
.772 .309   
Varaan riittävästi aikaa haastavien esimiestilanteiden 
hoitamiseen. (Valmennan3) 
.702 .320   
Pidän yllä ja kehitän omaa ammattitaitoani esimiehe-
nä. (Kehityn2) 
.524    
Johdan alaisiani omalla esimerkillä. (Kehityn3) .710 .391   
Lainsäädäntö, arvot ja periaatteet, jotka ohjaavat, 
RAY:n toimintaa ovat minulle tuntemattomat. (Ra-
kennan3) 
 .599   
Huolehdin, että yksikössäni jokainen tietää työnsä 
tavoitteet ja tulokset. (Tuloksellisuus3) 
.349 .645  .302 
En anna yksikölleni ja alaisilleni palautetta kovinkaan 
usein. (Valmennan2) 
 .600   
En hae apua ja tukea esimiestyön haasteisiin vaikka 
tarvitsisinkin. (Kehityn1) 




Olen aktiivisesti mukana RAY:n kehittämisessä ja 
tuen myös muiden yksiköiden onnistumista. (Raken-
nan1) 
  .762  
Olen verkostoitunut RAY:ssä ja omalla toimialallani. 
(Rakennan2) 
  .771  
Kustannustehokkuus ja tuloksellisuus eivät ole johta-
mani yksikön painopisteitä. (Tuloksellisuus1) 
   .998 
Taulukko 5. Esimiesosaamisen faktoriratkaisu saatiin ensimmäisellä ekstraktiolla. 
 
Faktorit nimettiin seuraavasti: F7 = Johtaminen, F8 = Informatiivisuus, F9 = Verkostoitu-
minen, F10 = Tuloksellisuus. Johtamisella tarkoitetaan kokonaisvaltaista tiimin johtamista, 
johon kuuluu osana myös itsensä johtaminen. Informatiivisuus tarkoittaa esimiehen roolia 
informaation jakajana. Verkostoituminen tarkoittaa esimiehen osallisuutta ja aktiivisuutta 
eri verkostoissa. Viimeisenä tuloksellisuudella tarkoitetaan esimiehen kykyä tuottaa tulok-
sia.  
 
Johtaminen on ketteryyden mukaisesti tämän mittariston pääfaktori, johon latautui selkeäs-
ti useampia osioita kuin muille faktoreille. Muut kolme faktoria ovat siten täydentäviä. 
Lisäksi Tuloksellisuus-faktorille latautui ainoastaan yksi osio, jonka arvo kuitenkin 
oli .998. Korkean latauksen vuoksi kyseinen muuttuja pidettiin mukana. 
 
Myös tämän viimeisen faktorianalyysin pohjalta luotiin summamuuttujat, joiden mini-
miarvo oli 1 ja maksimiarvo oli 7. Mitä korkeampi arvo, sitä enemmän mitattavaa ominai-
suutta esiintyy muuttujassa. Summamuuttujien reliabiliteetit testattiin Cronbachin alfaker-
toimen avulla, ja ne olivat seuraavat: Johtaminen α = .863, Informatiivisuus α = .681, Ver-
kostoituminen α = .776. Koska Tuloksellisuus sisälsi vain yhden muuttujan, ei reliabiliteet-
tia voitu tarkistaa.  
 
5.4 Tutkimuksen otos 
 
Tutkimuksen otos (N=63) on kooltaan suhteellisen pieni. Aineiston keruun aikana RAY:llä 
oli esimiehiä noin 160, joten 63 vastaajan määrää voidaan pitää pienehkönä, ja se on kvan-




sentti on kuitenkin noin 40 %, mikä puolestaan on melko korkea. Tutkimuksen kato on 
näin ollen noin 60 %. Vastaajista 32 oli miehiä ja 31 naisia eli lähes täysin puolet ja puolet. 
RAY on pyrkinyt panostamaan sukupuolten sopusuhtaiseen määrään esimiesten keskuu-
dessa, mutta miehiä on tästä huolimatta enemmän esimiestehtävissä kuin tämän kyselyn 
vastaajajoukosta käy ilmi. Vuoden 2014 lopussa esimiehistä 60 % oli miehiä (RAY 2015, 
20). Otos ei siis täysin edustava ole, mutta se antaa hyvät edellytykset ryhmäkohtaiseen 
vertailuun eri taustamuuttujien, kuten sukupuolen, välillä. Esimiehillä on puolestaan alaisia 
keskimäärin 17 ja alaisten määrä vaihteli välillä 1 ja 130. Esimieskokemusta vastaajilla on 
keskimäärin 12,4 vuotta välillä 1 ja 35. Lisäksi vastaajien mukaan esimiestyö on jokseen-
kin helppoa (M = 4,46). 
 
Aineiston analyysien pohjalta saatiin selville, että vastaajista miehillä on enemmän esi-
mieskokemusta ja alaisia kuin naisilla. Miehillä on keskimäärin esimieskokemusta 15,5 
vuotta ja naisilla 9,4 vuotta. Alaisia puolestaan miehillä on keskimäärin 23,6, kun taas nai-
silla alaisia on keskimäärin 10,0. 
 
Aineiston kuvaamiseksi esimiestyön helppouden ja alaisten määrän mukaan tehtiin myös 
ryhmittelyanalyysit. Ryhmittelyanalyysin (K-Means Cluster) keskuksiksi muodostui esi-
miestyön helppouden kohdalla 2.75 (N=24; 38 %) ja 5.51 (N=39; 62 %). Ryhmät nimettiin 
haastavaksi ja helpoksi. Alaisten määrän kohdalla analyysin keskuksiksi muodostui 20 
(N=22; 35 %) ja 5 (N=36; 57 %). Ryhmät nimettiin seuraavasti: paljon ja vähän. Vaikka 
ryhmien kokoerot prosenttiyksiköissä eroavatkin, ovat ne silti riittävän tasaiset suuntaa-
antavalle tilastolliselle tutkimukselle (ks. Nummenmaa 2009, 428–432). 
 
Alaisten määrän kohdalla ryhmittelyanalyysin ulkopuolelle jouduttiin jättämään kolme 
tapausta, jotka olivat vastanneet määräksi yli 100 alaista. Nämä tapaukset erosivat muista 
niin radikaalisti, että ne olisivat häirinneet analyysiä. Vastausten eroavaisuuden syy on 
todennäköisesti tulkinnallinen. Osa vastaajista on voinut ymmärtää kysymyksen asettelun 
tarkoittavan suoria alaisia ja osa puolestaan kaikkia alaisia. Lisäksi voidaan olettaa, että 
nämä kolme tapausta kuuluvat ylimpään johtoon, joilla alaisten kokonaismäärä on toden-
näköisesti vastausten kokoluokkaa. Joka tapauksessa kyselyn luomisessa olisi ollut syytä 







Tässä luvussa esitellään tutkimuksen tulokset. Tulosten esittelyssä edetään tutkimuskysy-
myksittäin. Käsittely aloitetaan muuttujien kuvailevista tiedoista sekä eroista taustamuuttu-
jien suhteen. Tämän jälkeen siirrytään käsittelemään yhteyksiä muuttujien välillä keskitty-
en tutkimuskysymykseen 2 eli ketterän oppimisen ja esimiesosaamisen väliseen suhtee-
seen. Sen yhteydessä kuitenkin tarkastellaan myös kaikkien muuttujien välisiä yhteyksiä. 
Tutkimuskysymyksen 3 tulokset erotettiin myös omaksi alaluvukseen johtuen siitä, että 
mediaation tarkastelu vaatii paljon huomiota. Lisäksi mediaation tutkiminen oli tämän 
tutkielman yksi pääkohteista.  
 
6.1 Kuvailevat tiedot sekä ryhmäkohtaiset erot  
 
Taulukossa 6 on nähtävillä tutkimusasetelman muuttujia koskevat tunnusluvut. Muuttujat 
ovat huipukkaita, mikä johtunee aineiston pienestä koosta, jolloin yksittäisetkin arvot ko-
rostuvat. Ainoastaan suoriutumis-välttämisorientaatio ei ole huipukas (Kurtosis = .78). 
Keskiarvoista nähdään, että esimiehet kokevat olevansa melko ketteriä oppijoita sekä tai-
tavia esimiestyössään. Ketteryyden keskiarvo on 5.42, kun taas sekä nopean hahmotuksen 
että avoin ajattelun keskiarvot ovat 5.67. Esimiesosaamisen muuttujien keskiarvot puoles-
taan vaihtelivat välillä 5.29 ja 5.90. Lisäksi esimiehet kokevat olevansa suhteellisen oppi-
misorientoituneita (M = 5.65). Suoriutumisorientaatioiden keskiarvot puolestaan olivat 
matalia: suoriutumis-lähestymisorientaation kohdalla 3.22 ja suoriutumis-välttämisorien-
taation kohdalla 2.44.  
 
Kuten edellisessä luvussa todettiin, tutkimuksessa käytettiin parametrisia menetelmiä 
kaikkien muuttujien ollessa riittävän normaalisti jakautuneita. Vaikka Skewness-arvot 
vaihtelivat yli ja alle arvojen +/- 1.00, ja Kolmogorov-Smirnovin normaalisuustestin mu-
kaan summamuuttujat eivät olisi olleet normaalisti jakautuneita, päätettiin jakaumakuvaa-
jien perusteella valita silti parametriset testit. Yksi syy vinouteen ovat aineiston ääriarvot. 
Muutama vastaaja käytti toistuvasti vastausasteikon ääriarvoja, mikä näin pienessä aineis-
tossa korostuu. Samaan aikaan juuri aineiston pienehkön koon vuoksi kyseisiä tapauksia ei 
poistettu aineistosta. Tapausten poistaminen olisi vaikeuttanut sopivien faktoriratkaisujen 




kun tarkastellaan useamman muuttujan välisiä yhteyksiä, regressioanalyysi on siihen käy-
tettävä analyysi. Tämä on siis myös syynä parametristen testien valintaan.  
 











N 63 63 63 63 63 63 
M 5.42 5.67 5.67 5.65 3.22 2.44 
Md 5.67 6.00 6.00 5.71 3.00 2.25 
SD .79 1.04 1.16 .96 1.21 1.19 
Skewness -1.75 -2.05 -1.07 -1.94 .90 1.59 
Kurtosis 5.38 5.44 .579 7.78 .78 3.53 
Min 1 1 1 1 1 1 











N 63 63 63 63 
M 5.61 5.86 5.29 5.90 
Md 5.80 6.00 5.50 6 
SD .99 .96 1.38 1.28 
Skewness -2.55 -2.19 -1.20 -1.73 
Kurtosis 8.77 9.50 .98 3.63 
Min 1 1 1 1 
Max 7 7 7 7 
Taulukko 6. Summamuuttujien kuvailevat tiedot. 
 
Taustamuuttujien suhteen saatiin tulokseksi lähes nollatulos. Eroja sukupuolten välillä 




minen-muuttujan kohdalla. Miehet (M = 5.66) kokevat verkostoituneensa paremmin ja 
olevan aktiivisempia organisaatiossa kuin naiset (M = 4.92). Ero on tilastollisesti merkit-
sevä t(54,3) = 2.18, p<0.05, η2=.073. Sukupuolen mukaan ei löytynyt muita tilastollisesti 
merkitseviä eroja. Sen sijaan T-testillä saatiin selville, että esimiehet eroavat jonkin verran 
suoriutumisorientaatioissa alaisten määrän mukaan. Suoriutumis-lähestymisorientaation 
suhteen esimiehet, joilla on vähän alaisia (M = 3.38), saivat suurempia arvoja kuin esimie-
het, joilla on paljon alaisia (M = 2.83). Ero on tilastollisesti merkitsevä t(56) = -1.74, p<0.1, 
η2=.051. Suoriutumis-välttämisorientaation kohdalla erot ovat samanlaiset: esimiehet, joil-
la on vähemmän alaisia (M = 2.70), saavat korkeampia arvoja kuin esimiehet, joilla alaisia 
on enemmän (M = 2.13). Ero on tilastollisesti merkitsevä t(56) = -1.74, p<0.1, η2=.051. 
Näin ollen voidaan todeta, että mitä vähemmän esimiehillä on alaisia, sitä enemmän he 
käyttävät suoriutumisorientaatioita. 
 
Korrelaatiomatriisin mukaan Esimiestyön helppous on tilastollisesti merkitsevästi yhtey-
dessä Nopeaan hahmotukseen r = .309, p<0.05. Mitä helpommaksi esimiehet siis kokevat 
esimiestyön, sitä nopeammin esimiehet kokevat kykenevänsä omaksumaan uutta tietoa ja 
hahmottamaan kokonaisuuksia. Esimieskokemus puolestaan on tilastollisesti merkitsevästi 
yhteydessä johtamiseen r=.276, p<0.05. Tämä tarkoittaa, että mitä enemmän esimiehillä on 
esimieskokemusta, sitä paremmin he kokevat osaavansa johtaa alaisiaan ja itseään. Korre-
laatiomatriisi on nähtävissä seuraavassa luvussa taulukossa 7. 
 
Tulosten perusteella voidaan todeta, että hypoteesit H1b ja H1d osuivat osittain oikeaan. 
Miehet kokevat olevansa esimiehinä verkostoituneempia ja aktiivisempia kuin naiset eli 
H1b on voimassa. Kokemuksen myötä myös esimiehet arvioivat olevansa parempia joh-
tamisessa eli H1d on voimassa. Tulokset eivät ole kaiken kattavia, mutta ne antavat kui-
tenkin tukea hypoteeseille. Myös hypoteesi H1c jää voimaan, joskin kyseinen hypoteesi oli 
sama kuin nollahypoteesi eli ei eroja ketterässä oppimisessa esimieskokemuksen ja alais-
ten lukumäärän mukaan. Hypoteesin H1a kohdalla nollahypoteesi jää voimaan eli eroja ei 







6.2 Selittääkö ketterä oppiminen RAY:n esimiesten kokemusta oman esimiesosaami-
sensa hallinnasta? 
 
Kaikkien muuttujien välisten yhteyksien testaamiseksi käytettiin Pearsonin tulomomentti-
kerrointa. Korrelaatiot on nähtävissä taulukossa 7. Regressioanalyysiä puolestaan käytet-
tiin tutkimaan, kuinka paljon erityisesti ketterä oppiminen ja tavoiteorientaatiot selittävät 
esimiesosaamista, kun kaikki muuttujat ovat mukana yhtälössä. 
 
 Sp Kok Lkm Hel Ket NH AA OO SLO SVO Joh Inf Ver Tul 
Sp 1  
Kok -.339 1  
Lkm -.260 .261 1  
Hel .035 -.082 -.054 1  
Ket -.208 .096 .128 .133 1  
NH .003 .057 .057 .309 .476 1  
AA .085 .108 .157 -.014 .380 .290 1  
OO -.001 .070 .156 .109 .732 .403 .255 1  
SLO .096 -.088 .129 .051 -.234 -.117 -.207 -.140 1  
SVO .150 -.018 -.125 .043 -.218 .073 -.348 -.173 .534 1  
Joh -.161 .276 -206 .145 .699 .340 .313 .696 -.389 -.244 1  
Inf .065 .066 .008 .012 .334 -.064 .421 .193 -.346 -.458 .488 1  
Ver -.270 .182 .189 -.127 .484 .110 .312 .574 -.116 -.197 .556 .279 1  
Tul -.026 .158 .083 -.122 .003 -.060 .136 .055 .010 .041 .044 .111 .007 1 
 
Sp = Sukupuoli 
Kok = Esimieskokemus 
Lkm = Alaisten lukumäärä 
Hel = Esimiestyön helppous 
OO = Oppimisorientaatio 
SLO = Suoriutumis-lähestymisorientaatio 
SVO = Suoriutumis-välttämisorientaatio 




Ket = Ketteryys 
NH = Nopea hahmotus 
AA = Avoin ajattelu 
Inf = Informatiivisuus 
Ver = Verkostoituminen 
Tul = Tuloksellisuus 
Taulukko 7. Muuttujien väliset korrelaatiot Pearsonin tulomomenttikertoimen mukaan. Lihavoitu 
korrelaatiokerroin tarkoittaa tilastollista merkitsevyyttä p<0.01; alleviivattu kerroin on p<0.05; ja 
kursivoitu kerroin on p<0.1. 
 
Korrelaatiokertoimista voidaan ensimmäisenä nähdä, että yksikään muuttuja ei ole yhtey-
dessä tuloksellisuuteen. Ketteryys puolestaan on tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä 
jokaiseen ketterän oppimisen, tavoiteorientaatioiden ja esimiesosaamisen muuttujaan paitsi 
tuloksellisuuteen. Kun p<0.01, ketteryyden yhteydet muihin muuttujiin vaihtelevat välillä r 
= .334 ja r = .732. Ketteryyden yhteys oppimisorientaatioon on r = .732, p<0.01 ja johta-
miseen r = .699, p<0.01. Nopea hahmotus on yhteydessä oppimisorientaatioon r = .403, 
p<0.01 ja johtamiseen r = .340, p<0.01. Kahden muun tavoin avoin ajattelu on yhteydessä 
oppimisorientaatioon r = .255, p<0.05 ja johtamiseen r = .313, p<0.05. Lisäksi avoin ajat-
telu on yhteydessä suoriutumis-välttämisorientaatioon r = -.348, p<0.01 ja informatiivi-
suuteen r = .421, p<0.01 sekä verkostoitumiseen r = .312, p<0.05. Ketteryys vuorostaan on 
negatiivisesti yhteydessä suoriutumis-lähestymisorientaatioon r = -.234, p<0.1 ja suoriu-
tumis-välttämisorientaatioon r = -.218, p<0.1.  
 
Kertoimien perusteella voidaan todeta suuntaa-antavasti, että ketterä oppiminen on tilastol-
lisesti merkitsevästi yhteydessä sekä oppimisorientaatioon että esimiesosaamiseen, ja ne-
gatiivisesti yhteydessä suoriutumisorientaatioihin. Toisin sanoen mitä nopeampia, jousta-
vampia ja ketterämpiä oppijoita esimiehet ovat, sitä oppimisorientoituneempia he ovat ja 
sitä paremmin he kokevat pystyvänsä vastaamaan esimiestyön haasteisiin.  
 
Lisäksi oppimisorientaatio on vahvasti yhteydessä johtamiseen r = .696, p<0.01 sekä ver-
kostoitumiseen r = .574, p<0.01, kun taas suoriutumis-lähestymisorientaatio on negatiivi-
sesti yhteydessä johtamiseen r = -.389, p<0.01 ja informatiivisuuteen r = -.346, p<0.01. 
Myös suoriutumis-välttämisorientaatio on negatiivisesti yhteydessä informatiivisuuteen r 
= -.458, p<0.01 ja johtamiseen r = -.244, p<0.1. Täten voidaan suuntaa-antavasti todeta, 
että oppimisorientaatio on tilastollisesti merkitsevästi positiivisessa yhteydessä esimiesten 




merkitsevästi negatiivisessa yhteydessä esimiesosaamiseen. Mitä oppimisorientoituneem-
pia esimiehet siis ovat, sitä paremmaksi he kokevat oman esimiesosaamisensa, kun taas 
mitä suoriutumisorientoituneempia esimiehet ovat, sitä huonommaksi he kokevat esi-
miesosaamisensa. 
 
Korrelaatioiden lisäksi suoritettiin joukko regressioanalyysejä. Regressioanalyysit toteutet-
tiin lineaarisesti neljällä askeleella. Riippuvana muuttujana oli vuorollaan kukin esi-
miesosaamisen osa-alueista eli Johtaminen, Informatiivisuus, Verkostoituminen sekä Tu-
loksellisuus. Ensimmäisellä askeleella lisättiin vain Sukupuoli. Toisella askeleella lisättiin 
loput taustamuuttujat eli Esimieskokemus, Alaisten lukumäärä sekä Esimiestyön helppous. 
Kolmannella askeleella lisättiin ketterän oppimisen muuttujat Ketteryys, Nopea hahmotus 
ja Avoin ajattelu. Lopuksi lisättiin Oppimisorientaatio, Suoriutumis-lähestymisorientaatio 
sekä Suoriutumis-välttämisorientaatio. Lineaaristen regressioanalyysien tulokset on esitet-
ty taulukoissa 8–10. 
 
Johtamisen kohdalla selittäjiä löytyi neljä. Kuten jo aiemmin korrelaatiokertoimista oli 
nähtävillä, esimieskokemus oli yhteydessä johtamiseen β = .157, p<0.1. Ketteryys selitti 
johtamista arvoilla β = .269, p<0.1. Tavoiteorientaatioista johtamiseen oli yhteydessä op-
pimisorientaatio (β = .464, p<0.01) sekä suoriutumis-lähestymisorientaatio (β = -.332, 
p<0.01). Muut muuttujat eivät olleet yhteydessä. Mallin selitysosuus kokonaisuudessaan 
oli R2adj = .643 eli malli selittää yhteensä 64,3 % esimiesten johtamisosaamisesta. Kun siis 
esimieskokemus, ketteryys ja oppimisorientoituneisuus lisääntyvät, myös johtamisosaami-
sen hallinnan määrä lisääntyy, mutta kun suoriutumis-lähestymisorientoituneisuus lisään-












Askeleet Muuttujat β R2adj ΔR2adj 
Askel 1:  Sukupuoli -.007 .003 .003 
Askel 2:  Esimieskokemus .157* .058 .055 
 Alaisten lukumäärä .113   
 Esimiestyön helppous .121   
Askel 3:  Ketteryys .269* .499 .444*** 
 Nopea hahmotus -.102   
 Avoin ajattelu .109   
Askel 4:  Oppimisorientaatio .464*** .643 .144*** 
 Suoriutumis-lähestymisorientaatio -.332***   
 Suoriutumis-välttämisorientaatio .124   
Huom. Riippuvana muuttujana on Johtaminen. Standardoidut β-kertoimet ovat mallin 
neljänneltä askeleelta. R2adj on selitysasteen määrä, jossa virheen mahdollisuus on otettu 
huomioon. ΔR2adj puolestaan on selitysasteen muutos. * kuvaa tilastollista merkitsevyyttä 
p<0.1 ja *** kuvaa tilastollista merkitsevyyttä p<0.01. 
Taulukko 8. Regressioanalyysin tuloksena saadut β-kertoimet sekä selitysaste ja sen muutos, kun 
selitettävänä muuttujana on Johtaminen. 
 
Informatiivisuuteen olivat yhteydessä ainoastaan ketterän oppimisen muuttujat. Ketteryy-
den (β = .330, p<0.1) ja avoimen ajattelun (β = .343, p<0.01) lisääntyessä myös esimiesten 
informatiivisuus kasvaa. Mielenkiintoista oli, että kun nopea hahmotus (β = -.327, p<0.05) 










Askeleet Muuttujat β R2adj ΔR2adj 
Askel 1:  Sukupuoli .186 -.008 -.008 
Askel 2:  Esimieskokemus .070 -.055 -.047 
 Alaisten lukumäärä -.030   
 Esimiestyön helppous .097   
Askel 3:  Ketteryys .330* .311 .366*** 
 Nopea hahmotus -.327**   
 Avoin ajattelu .343**   
Askel 4:  Oppimisorientaatio -.041 .371 .060* 
 Suoriutumis-lähestymisorientaatio -.161   
 Suoriutumis-välttämisorientaatio -.208   
Huom. Riippuvana muuttujana on Informatiivisuus. Standardoidut β-kertoimet ovat mal-
lin neljänneltä askeleelta. R2adj on selitysasteen määrä, jossa virheen mahdollisuus on otet-
tu huomioon. ΔR2adj puolestaan on selitysasteen muutos. * kuvaa tilastollista merkitse-
vyyttä p<0.1, ** kuvaa tilastollista merkitsevyyttä p<0.05 ja *** kuvaa tilastollista mer-
kitsevyyttä p<0.01. 
Taulukko 9. Regressioanalyysin tuloksena saadut β-kertoimet sekä selitysaste ja sen muutos, kun 
selitettävänä muuttujana on Informatiivisuus. 
 
Kuten jo t-testit osoittivat aiemmin, miehet kokevat olevansa naisia verkostoituneempia (β 
= -.278, p<0.05). Verkostoituneisuus lisääntyy myös, kun avoin ajattelu (β = .264, p<0.05) 
ja oppimisorientoituneisuus (β = .602, p<0.01) kasvavat. Muut muuttujat eivät olleet yh-









Askeleet Muuttujat β R2adj ΔR2adj 
Askel 1:  Sukupuoli -.278** .048 .048** 
Askel 2:  Esimieskokemus .009 .031 -.017 
 Alaisten lukumäärä -.017   
 Esimiestyön helppous -.149   
Askel 3:  Ketteryys -.022 .253 .222*** 
 Nopea hahmotus -.112   
 Avoin ajattelu .264**   
Askel 4:  Oppimisorientaatio .602*** .378 .125*** 
 Suoriutumis-lähestymisorientaatio .016   
 Suoriutumis-välttämisorientaatio .053   
Huom. Riippuvana muuttujana on Verkostoituminen. Standardoidut β-kertoimet ovat mal-
lin neljänneltä askeleelta. R2adj on selitysasteen määrä, jossa virheen mahdollisuus on otet-
tu huomioon. ΔR2adj puolestaan on selitysasteen muutos. ** kuvaa tilastollista merkitse-
vyyttä p<0.05 ja *** kuvaa tilastollista merkitsevyyttä p<0.01. 
Taulukko 10. Regressioanalyysin tuloksena saadut β-kertoimet sekä selitysaste ja sen muutos, kun 
selitettävänä muuttujana on Verkostoituminen. 
 
Kuten korrelaatiomatriisista jo aiemmin saattoi huomata, yksikään muuttuja ei ollut yhtey-
dessä Tuloksellisuuteen. Tuloksellisuuden kohdalla regressioanalyysi suoritettiin kolmen 
muun tavoin, mutta tulos oli sama: ei tilastollisesti merkitseviä yhteyksiä. Tuloksellisuuden 
kohdalla ei siis ole tarpeen esittää regressioanalyysin etenemistä. Regressioanalyysien poh-






Kuvio 3. Selittävien muuttujien yhteydet selitettäviin muuttujiin lineaaristen regressioanalyysien 
mukaan. Katkoviivat tarkoittavat, että yhteys on negatiivinen. Viivojen paksuus puolestaan kertoo, 
kuinka vahva ja tilastollisesti merkitsevä yhteys on: mitä paksumpi, sitä vahvempi ja merkitseväm-
pi. Sukupuolen kohdalla katkoviiva tarkoittaa, että miehet kokevat olevansa verkostoituneempia 
kuin naiset. 
 
Kuten kuviosta 3 ja korrelaatiotaulukosta 7 voidaan nähdä, ketterä oppiminen on tilastolli-
sesti merkitsevästi yhteydessä esimiesosaamiseen. Ainoan poikkeuksen tekee nopea hah-
motus, joka oli negatiivisesti yhteydessä informatiivisuuteen. Hypoteesi H2a oli siis paik-
kansa pitävä: ketterä oppiminen on tilastollisesti merkitsevästi positiivisessa yhteydessä 


















ketterän oppimisen muuttuja oli tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä oppimisorientaati-
oon eli myös hypoteesi H2b piti paikkansa. Ketterän oppimisen ja esimiesosaamisen väli-
set korrelaatiokertoimet olivat korkeampia kuin β-kertoimet, mutta tavoiteorientaatioiden – 
erityisesti oppimisorientaation – β-kertoimet ja tilastollinen merkitsevyys olivat ketterää 
oppimista korkeampia. Tämä luo pohjaa mahdollisuudelle, että oppimisorientaatio selittää 
ketterän oppimisen ja esimiesosaamisen välistä yhteyttä mediaattorina.  
 
Regressioanalyysit osoittivat myös, että oppimisorientaatio oli vahvasti yhteydessä sekä 
johtamiseen että verkostoitumiseen, kun taas suoriutumis-lähestymisorientaatio oli nega-
tiivisesti yhteydessä vain johtamiseen. Suoriutumis-välttämisorientaatio ei selittänyt yh-
tään esimiesosaamisen osa-aluetta. Hypoteesi H2c piti siis paikkansa ja oppimisorientaatio 
selittää esimiesosaamisen kokemusta vahvemmin kuin suoriutumisorientaatiot. Vaikka 
korrelaatiokertoimien mukaan yhteydet olivat jakautuneet tasaisemmin tavoiteorientaatioi-
den kesken, regressioanalyysissä, jossa kaikki muuttujat ovat mukana, suoriutumisorien-
taatioiden selitysosuudet olivat huomattavasti pienemmät. 
 
6.3 Toimivatko tavoiteorientaatiot medioivana muuttujana ketterän oppimisen ja esi-
miesosaamisen välillä? 
 
Mediaation testaamiseksi suoritettiin toistakymmentä regressioanalyysiä neljässä eri vai-
heessa Baronin ja Kennyn (1986) esittämän mallin mukaan. Baronin ym. (1986) yksinker-
tainen mediaattorimalli on alansa käytetyin analyysimenetelmä, mutta sitä on kritisoitu 
ongelmista muun muassa tehottomuuden ja toimivuuden kanssa, jotka liittyvät sen yksin-
kertaisuuteen (Hayes 2009, 410–411; MacKinnon ym. 2007, 598–601). Vaikka Baronin 
ym. (1986) mediaatiomalli onkin saanut kritiikkiä osakseen, päätettiin sitä silti käyttää 
tämän tutkielman laajuuden puitteissa.  
 
Kun A on selittävä muuttuja eli ketterä oppiminen, B medioiva muuttuja eli tavoiteorien-
taatiot ja C riippuva muuttuja eli esimiesosaaminen, kolme ensimmäistä vaihetta oli tutkia 
kaikkien muuttujien keskinäiset yhteydet. Ensiksi tutkittiin regressioanalyysillä A:n yhteys 
C:hen; toiseksi tutkittiin A:n yhteys B:hen; ja kolmanneksi B:n yhteys C:hen. (Baron ym. 
1986, 1176.) Tämän jälkeen tarkasteltiin kaikkien yhdeksän regressioanalyysien tuloksena 




tiin jokaisen selitettävän muuttujan – johtamisen, informatiivisuuden ja verkostoitumisen – 
kohdalla erikseen. Kuten aiemmassa luvussa jo kävi ilmi, yksikään muuttuja ei ollut yh-
teydessä tuloksellisuuteen, joten sen kohdalla ei myöskään tarkasteltu mediaatiota. 
 
Kun yhteiset yhteydet kaikkien muuttujien välillä oli löydetty, siirryttiin neljänteen vaihee-
seen eli varsinaisen mediaation testaamiseen. Tässä vaiheessa jokaisen selitettävän muuttu-
jan kohdalla regressioanalyysiin laitettiin yksitellen vain ne selittävät ja välittävät muuttu-
jat, jotka olivat olleet keskenään yhteydessä toisiinsa sekä yhteydessä selitettävään. Nel-
jännen vaiheen regressioanalyysit toteutettiin kolmella askeleella. Ensimmäisellä askeleel-
la lisättiin taustamuuttujat, toisella askeleella selittävä muuttuja ja kolmannella askeleella 
medioiva muuttuja. Huomio keskitettiin muutoksiin β-kertoimissa ja p:n arvoissa, kun 
välittävä muuttuja lisättiin malliin. Mikäli muuttujan A β-kertoimen ja p:n arvot heikkeni-
vät, kun yhtälöön lisättiin muuttuja B, jonka arvot ovat vahvoja, tapahtui mediaatio. Jos 
A:n arvot muuttuivat täysin tilastollisesti merkitsemättömiksi, kyseessä oli kokonaismedi-
aatio. Muutoin kyseessä oli osittaismediaatio. (ks. Baron ym. 1986, 1176–1177.) 
 
Mediaatioanalyysin tuloksena löydettiin kolme mediaatiota, jotka ovat nähtävissä kuviossa 
4. Johtamisen kohdalla yhteiset tilastollisesti merkitsevät yhteydet löytyivät ketteryyden ja 
oppimisorientaation kanssa. Ketteryys oli vahvasti tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä 
johtamiseen (β = .683; p = 0.000) ennen kuin malliin lisättiin oppimisorientaatio, joka 
toimi mediaattorina. Kun oppimisorientaatio lisättiin malliin, ketteryyden β-kertoimen 
arvo laski ja uusi arvo oli .371, p = 0.008. Oppimisorientaation arvot puolestaan olivat β 
= .406, p = 0.003. Molemmat muuttujat olivat siis tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä 
johtamiseen, mutta oppimisorientaation yhteys oli vahvempi. Kyseessä oli osittaismediaa-
tio, jossa ketteryys selittää johtamista osittain oppimisorientaation kautta. 
 
Toinen osittaismediaatio tapahtui tekijöiden avoin ajattelu, suoriutumis-
välttämisorientaatio ja informatiivisuus välillä. Avoin ajattelu oli tilastollisesti merkitse-
västi yhteydessä informatiivisuuteen β = .525, p = 0.000. Kun malliin lisättiin suoriutumis-
välttämisorientaatio, avoin ajattelun β-kertoimen uusi arvo oli .385, p = 0.002. Suoriutu-
mis-välttämisorientaation arvot puolestaan olivat β = -.351, p = 0.005. Tässäkin tapaukses-




kertoimen vahvuus laski. Avoin ajattelu on siis yhteydessä informatiivisuuteen osittain 
suoriutumis-välttämisorientaation välityksellä.  
 
 
Kuvio 4. Analyysien tuloksena löydettiin kolme mediaatiota. 
 
β  = .385  ;  p = 0.002 
Ketteryys Johtaminen 
β  = .683  ;  p = 0.000 
Ketteryys Johtaminen Oppimisorientaatio 
β  = .371  ;  p = 0.008 β  = .406  ;  p = 0.003 
Avoin ajattelu Informatiivisuus 
β  = .525  ;  p = 0.000 
β  = -.351;  p = 0.005 
Avoin ajattelu Suoriutumis-välttämis Informatiivisuus 
# 2: Informatiivisuus 
# 1: Johtaminen 
β  = .079  ;  p = 0.633 
Ketteryys Verkostoituminen 
β  = .485  ;  p = 0.000 
β  = .529;  p = 0.002 
Ketteryys Oppimisorientaatio Verkostoituminen 




Kolmas mediaatio oli verkostoitumisen kohdalla. Ketteryys oli tilastollisesti merkitsevästi 
yhteydessä verkostoitumiseen β = .485, p = 0.000. Kun malliin lisättiin oppimisorientaatio, 
ketteryyden yhteys muuttui tilastollisesti merkitsemättömäksi (β = .079; p = 0.633), ja sa-
malla oppimisorientaation yhteys oli vahva ja tilastollisesti merkitsevä (β = .529; p = 
0.002). Tämä siis tarkoittaa, että ketteryyden, oppimisorientaation ja verkostoitumisen vä-
lillä tapahtui kokonaismediaatio. Ketteryys on siis yhteydessä verkostoitumiseen kokonaan 
oppimisorientaation välityksellä. 
 
Näin ollen hypoteesi H3 piti paikkansa, ja oppimisorientaatio medioi ketterän oppimisen 
ja esimiesosaamisen kokemusten välistä suhdetta. Kaksi kolmesta mediaatiosta perustui 
oppimisorientaatioon, jonka lisäksi suoriutumis-välttämisorientaatio oli mukana kolman-
nessa mediaatiossa. Suoriutumis-lähestymisorientaatio ei toiminut mediaattorina. Lisäksi 
mediaatioanalyysin tulokset tukevat hypoteesia H2b eli ketterä oppiminen on tilastollisesti 
merkitsevästi yhteydessä oppimisorientaatioon. Tarkempi mediaatioiden merkitys on seli-
tetty seuraavassa luvussa. Lisäksi liitteessä 4 on esitettynä perusteellisempi kuvaus medi-
aatioanalyysin etenemisestä.  
 
7 DISKUSSIO JA LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTI 
 
Tässä luvussa tuloksia pohditaan ja eritellään suhteessa teoreettiseen viitekehykseen ja 
aiempaan tutkimukseen. Lisäksi arvioidaan tutkimusprosessin luotettavuutta. Taulukossa 
11 on kertauksena faktoriratkaisujen pohjilta luotujen summamuuttujien sisällöt. 
 
Summamuuttuja Sisältö 
Ketteryys Nopea ja joustava kyky oppia kokemuksista 
Nopea hahmotus Nopea kokonaisuuksien hahmotuskyky 
Avoin ajattelu 
Avoimuus ja sujuvuus ajatteluprosesseissa ja koke-
musten tulkitsemisessa 
Oppimisorientaatio Taipumus tavoitella omaa oppimista ja kehittymistä 
Suoriutumis-lähestymisorientaatio Taipumus osoittaa oma paremmuus suhteessa muihin 
Suoriutumis-välttämisorientaatio Taipumus välttää oman huonommuuden näyttämistä 
Johtaminen Kokonaisvaltainen itsensä ja tiimin johtaminen 




Verkostoituminen Esimiehen osallisuus ja aktiivisuus eri verkostoissa 
Tuloksellisuus Esimiehen kyky tuottaa tuloksia 
Taulukko 11. Kertaus summamuuttujien sisällöistä. 
 
Ketteryys, nopea hahmotus ja avoin ajattelu ovat ketterän oppimisen muuttujia. Oppi-
misorientaatio, suoriutumis-lähestymisorientaatio ja suoriutumis-välttämisorientaatio kuu-
luvat puolestaan tavoiteorientaatioihin. Johtaminen, informatiivisuus, verkostoituminen ja 
tuloksellisuus ovat esimiesosaamiseen kuuluvia muuttujia. Tässä tutkielmassa on liikuttu 
näiden kolmen elementin kentässä. 
 
7.1 Tulosten pohdinta 
 
Ensimmäiseen tutkimuskysymykseen saatiin lähes nollatulos. Ensimmäinen tutkimusky-
symys pyrki selvittämään ja kuvailemaan, minkälaisia eroja miesten ja naisten välillä on 
sekä miten esimiehet eroavat alaisten, esimieskokemuksen ja koetun esimiestyön helppou-
den määrän mukaan. Sukupuolen mukaan ei löytynyt eroja missään muussa, kuin verkos-
toitumisessa, jonka alueella miehet kokevat olevansa verkostoituneempia ja aktiivisempia 
kuin naiset. Tässä otoksessa ja aineistossa naiset ja miehet ovat toisin sanoen hyvin samal-
la viivalla. Bedford (2011) ei löytänyt omassa väitöstutkimuksessaan eroja naisten ja mies-
ten välillä ketterässä oppimisessa. Sen sijaan De Meuse ym. (2010) mainitsevat naisten 
saaneen korkeampia arvoja kuin miehet ihmisketteryydessä. Sekä Bedford (2011) että De 
Meuse ym. (2010) perustavat ajattelunsa Lombardon ym. (2000) ketterän oppimisen mää-
ritelmää, joka on eri kuin tässä tutkielmassa käytetty. McCormick ym. (2002) ovat sen 
sijaan esittäneet, että miehillä on korkeammat minäpystyvyys-uskomukset kuin naisilla, 
joten miesten astetta positiivisempi kokemus esimiesosaamisestaan suhteessa naisiin on 
linjassa McCormickin ym. (2002) tulosten kanssa. 
 
Esimiestyön helppous oli yhteydessä nopeaan hahmotukseen, ja esimieskokemus oli yh-
teydessä johtamiseen. McCormick ym. (2002) löysivät aiemman johtamiskokemuksen 
selittävän yksilöiden omia johtajuususkomuksia, jotka puolestaan olivat vahvasti yhtey-
dessä johtamiskäyttäytymiseen. On melko ymmärrettävää, että kokemuksen myötä myös 
itsevarmuus ja -luottamus kasvavat. Subjektiivista kokemusta esimiestyön helppoudesta ei 




että mitä helpommaksi esimiestyö koetaan, sitä nopeammin esimies kokee kykenevänsä 
hahmottamaan kokemuksia ja asiakokonaisuuksia. Jos esimies siis kokee asemansa hel-
poksi, se nopeuttaa hänen kokemusten prosessointia.  
 
Mielenkiintoinen tulos oli, että mitä vähemmän alaisia esimiehillä on, sitä enemmän he 
käyttävät sekä suoriutumis-lähestymis- että suoriutumis-välttämisorientaatioita. Tässä ai-
neistossa esimiehet siis vertailevat omaa toimintaansa alaisten toimintaan herkemmin, jos 
alaisia on noin 5. Tulos voi selittyä erilaisilla yksiköillä ja esimiesrooleilla, joita RAY:llä 
on. Toisissa yksiköissä esimiehillä on enemmän alaisia ja formaalimpi asema, kun taas 
toiset yksiköt voivat olla pienempiä, joissa esimies työskentelee lähempänä alaisiaan. Esi-
miehen tulkinnat omasta työpanoksestaan ja osaamisestaan sekä epäonnistumisen kohtaa-
misesta voivat kohdistua suoriutumisorientaatioiden puolelle, jos esimies vertaa omaa toi-
mintaansa alaistensa toimintaan herkemmin pienissä yksiköissä (ks. Dweck 1986; 1988; 
VandeWalle ym. 1997). Toiminta kohdistuu silloin oman paremmuuden osoittamiseen tai 
huonommuuden näyttämisen välttelyyn.  
 
Kuvaileva huomio, jonka voi tehdä taulukosta 6 luvussa 6.1, on, että lähes kaikilla sum-
mamuuttujilla oli korkeat keskiarvot. Esimiehet siis kokevat olevansa suhteellisen ketteriä 
ja oppimisorientoituneita oppijoita sekä pystyvänsä vastaamaan esimiestyön vaatimuksiin. 
Poikkeuksen tekevät suoriutumis-lähestymis- ja suoriutumis-välttämisorientaatiot, joiden 
keskiarvot olivat matalat. Esimiehet kokevat siis olevansa enemmän oppimisorientoitunei-
ta kuin suoriutumisorientoituneita. Keskiarvoista on kuitenkin tulkittavissa, että esimiehet 
ovat yliarvioineet itseään, taipumuksiaan ja osaamistaan. Se kertoisi puolestaan siitä, että 
esimiehet eivät välttämättä osaa arvioida kriittisesti omaa toimintaansa ja käyttäytymistään 
tai että on sosiaalisesti suotavaa vastata korkeilla arvoilla näissä mittareissa.  
 
Toinen tutkimuskysymys kohdistui kaikkien summamuuttujien välisiin yhteyksiin ja eri-
tyisesti ketterän oppimisen ja esimiesosaamisen yhteyteen. Korrelaatiokertoimien mukaan 
ketterä oppiminen on yhteydessä sekä oppimisorientaatioon että esimiesosaamiseen. Li-
säksi ketterä oppiminen on negatiivisesti yhteydessä suoriutumis-lähestymis- ja suoriutu-
mis-välttämisorientaatioihin. Oppimisorientaatio on yhteydessä esimiesosaamiseen, johon 





Bedford (2011), Dries ym. (2012) ja De Meuse ym. (2013) ovat saaneet samanlaisia tulok-
sia, joissa ketterä oppiminen toisin määriteltynä on osoitettu olevan yhteydessä johta-
misosaamiseen. Connolly (2001) löysi vain pienen yhteyden ketterän oppimisen ja oppi-
misorientaation välillä. Muutoin yhteyttä ei ole tutkittu, mutta De Meuse ym. (2010) ja 
erityisesti DeRue ym. (2012) pitävät sitä mahdollisena. Tämän tutkielman intressinä olikin 
selventää tätä suhdetta ketterän oppimisen ja tavoiteorientaatioiden välillä. Tutkielman 
tulosten mukaan niiden välinen yhteys on vahva.  
 
DeRuen ym. (2012) mallissa oppimisorientaatio oli yksi kokemuspohjaisen oppimispro-
sessin ajureista, joka edeltää ketterää oppimista. Smith (2015) löysi avoimuus kokemuksille 
-persoonallisuuspiirteelle yhteyden ketterään oppimiseen, joka oli myös osa DeRuen ym. 
(2012) mallia. Lisäksi oppimisorientoituneisuuden on löydetty olevan yhteydessä johta-
misosaamisen kehittymiseen (ks. mm. DeRue ym. 2009; Dragoni ym. 2009). Lisäksi tavoi-
teorientaatioiden on löydetty olevan yhteydessä kolmeen merkittävään tulkintaan omasta 
osaamisesta, työpanoksesta ja epäonnistumisesta (Dweck 1986; 1988; Urdan 2011; Van-
deWalle ym. 1997). On siis johdonmukaista että suoriutumisorientaatiot ovat negatiivisesti 
yhteydessä kokemukseen esimiesosaamisesta.  
 
Regressioanalyysit tukivat korrelaatiokertoimien antamia tuloksia, mutta antoivat lisätietoa 
painoarvoista. Nopea hahmotus oli negatiivisesti yhteydessä informatiivisuuteen. Lisäksi 
suoriutumis-lähestymisorientaatio oli negatiivisesti yhteydessä johtamiseen, kun taas suo-
riutumis-välttämisorientaatio ei ollut yhteydessä mihinkään. Oppimisorientaatio oli vah-
vemmin yhteydessä esimiesosaamiseen kuin ketterä oppiminen. Tutkijat ovat esittäneet, 
että ketterä oppiminen selittää johtamisosaamista enemmän kuin monet muut ilmiöt (Con-
nolly 2001; De Meuse ym. 2010; 2013; Dries ym. 2012; Eichinger ym. 2004; Lombardo 
ym. 2000). Se, että oppimisorientaation yhteys esimiesosaamiseen on vahvempi kuin ket-
terän oppimisen muuttujien, on siis eriävä tulos suhteessa aiempaan tutkimukseen. Tulos 
antoi myös perusteen tarkastella mediaatiota. 
 
Pohdintaa herättävä tulos oli suoriutumis-lähestymisorientaation negatiivinen yhteys esi-
miesosaamiseen. Olisi helposti ajateltavissa, että yksilö, joka pyrkii osoittamaan parem-




lisuudessa olla epävarma itsestään ja pyrkii kompensoimaan sitä kokemusta osoittamalla 
kyvykkyyttään.   
 
Merkittävä nollatulos oli, että yksikään muuttuja ei ollut yhteydessä tuloksellisuuteen, 
minkä voisi tulkita, ettei tuloksellisuus näyttäydy aineistossa tärkeänä esimiesosaamisen 
alueena. Tuloksen varmistaminen on kuitenkin yksi RAY:n esimiestyön pääpainopisteistä. 
Lisäksi tuloksellisuuden keskiarvo on kuitenkin samaa luokkaa kuin muutkin. Näin ollen 
tulos johtunee huonosta faktoriratkaisusta, koska vain yksi muuttuja latautui kyseiselle 
F10-faktorille. 
 
Kolmas tutkimuskysymys keskittyi mediaation tarkasteluun, joka oli mielenkiintoisin 
osuus analyyseistä. Tulosten mukaan oppimisorientaatio medioi ketteryyden ja johtamisen 
sekä ketteryyden ja verkostoitumisen välistä suhdetta. Suoriutumis-välttämisorientaatio 
puolestaan medioi avoin ajattelun ja informatiivisuuden välistä suhdetta. Ketteryyden ja 
verkostoitumisen välillä kyseessä oli kokonaismediaatio, kaksi muuta olivat osittaismedi-
aatioita. Mediaation ilmeneminen on merkittävä tulos, koska se tukee DeRuen ym. (2012) 
määritelmää ja kritiikkiä Lombardon ym. (2000) mallia kohtaan.  
 
Lombardo ym. (2000) määrittelivät ketterän oppimisen haluksi ja kyvyksi oppia kokemuk-
sista ja soveltaa opittua suoriutuen hyvin uusissa ja haastavissa tilanteissa. Määritelmässä 
he sekoittavat oppimisprosessin eri aineksia tai tekijöitä keskenään: halu, kyky ja suoriu-
tuminen. DeRue ym. (2012) erottivat nämä tekijät ja esittivät halun ja muiden yksilöllisten 
tekijöiden ympäristötekijöiden kanssa vaikuttavan suoriutumistilanteeseen, jossa kyky 
oppia nopeasti ja joustavasti olisi ketterää oppimista. Tuo prosessi lopulta tuottaisi oppi-
miskokemuksia ja osaamista. Erityisesti oppimisorientaation toimiminen mediaattorina 
antaa tukea kyseiselle mallille. 
 
Muuttuja, joka toimii mediaattorina, selittää kahden muun muuttujan välistä yhteyttä. Täs-
sä tutkielmassa käytettiin Baronin ym. (1986) esittämää mediaatioanalyysimenetelmää, 
joka on yksi käytetyimmistä ja suosituimmista (Hayes 2009, 411). Sitä on kritisoitu muun 
muassa syystä, ettei se mittaa juuri sitä ilmiötä, jota sen kuuluisi mitata, ja että se yksinker-




MacKinnon ym. 2007, 601). Koska menetelmä kuitenkin on paljon käytetty ja tämän tut-
kielman laajuuteen sopiva, pidettiin sen valintaa perusteltuna.  
 
Käytännössä mediaatio tarkoittaa, että A-muuttujan yhteys C-muuttujaan kulkee B-
muuttujan kautta. (Baron ym. 1986; Hayes 2009; MacKinnon ym. 2007.) Jos muuttuja B 
eli mediaattori otettaisiin reitiltä pois, yhteys A:n ja C:n välillä muuttuisi tai ei välttämättä 
olisikaan, mikä asettaa mediaattorimuuttujan suureen rooliin. Tässä tapauksessa mediaatio 
luo ketterän oppimisen viitekehyksestä äärimmäisen mielenkiintoisen. Koska oppi-
misorientaatio selittää ketterän oppimisen ja esimiesosaamisen välistä yhteyttä, se on sil-
loin vähintään yhtä tärkeässä roolissa kuin ketterä oppiminen itse. Toisin sanoen ketterä 
oppiminen – niin kuin se on tässä tutkielmassa määritelty ja operationalisoitu – ei välttä-
mättä olisikaan yhteydessä esimiesosaamiseen yhtä vahvasti, jos oppimisorientaatio ei olisi 
mukana yhtälössä.  
 
Edeltävä tarkoittaa, että esimies, joka kokee olevansa ketterä oppija sekä oppimisorientoi-
tunut, kokee myös pystyvänsä vastaamaan esimiestyön vaatimuksiin hyvin. Sen sijaan 
esimies, joka kokee olevansa ketterä oppija mutta ei koe olevansa oppimisorientoitunut, ei 
välttämättä koekaan pystyvänsä vastaamaan vaatimuksiin yhtä hyvin. Mediaatioanalyysin 
tuloksista toinen, jossa suoriutumis-välttämisorientaatio medioi avoin ajattelun ja informa-
tiivisuuden välistä yhteyttä, tarkoittaa, että suoriutumis-välttämisorientoituneisuuden li-
sääntyessä avoin ajattelun yhteys informatiivisuuteen pienenee. Toisaalta kyseinen medi-
aatio voidaan myös ilmaista siten, että kun suoriutumis-välttämisorientoituneisuuden mää-
rä pienenee, avoin ajattelun ja informatiivisuuden välinen yhteys kasvaa. Päätelmä kuulos-
taisi loogiselta: kun yksilö käyttää vähemmän energiaa ja resursseja välttääkseen huo-
nommuuden näyttämistä, se vapauttaisi hänen käytettävissä olevaa potentiaaliaan avoi-
mempaan, sulavampaan ja vähemmän ahtaaseen kognitiiviseen toimintaan, kokemuksien 
reflektointiin ja oppimiseen, joka näkyisi myös oman osaamisen kokemuksessa. 
 
Huomioitava seikka on myös se, että analysoitaessa kaikkien selittävien muuttujien yhte-
yksiä esimiesosaamiseen (ks. kuvio 3, luku 7.2), regressioanalyysien mukaan suoriutumis-
välttämisorientaatio ei ollut yhteydessä mihinkään esimiesosaamisen alueeseen. Siitä huo-
limatta se toimii mediaattorina. Tämä tarkoittaa, että kun regressioanalyyseissä oli mukana 




merkitseviä yhteyksiä löytynyt suoriutumis-välttämisorientaation ja esimiesosaamisaluei-
den välillä. Suoriutumis-välttämisorientaatio ei siis selitä yhtä vahvasti kokemus esi-
miesosaamisen hallinnasta, kuin muut muuttujat. Sen sijaan se näyttää olevan taustavaikut-
taja, koska se toimii mediaattorina. Tulos ei siis tarkoita, että suoriutumis-
välttämisorientaatio olisi heikko selittäjä vaan muut muuttujat ovat vahvempia.  
 
Mediaatioiden tarkastelu herättää mielenkiintoisen kysymyksen: entä, jos ketterää oppi-
mista ei olekaan olemassa itsenäisenä määritelmänä, joka toisi lisäarvoa, vaan se on supis-
tettavissa itsenäisiin ja jo olemassa oleviin määritelmiin, joilla on erilaisia yhteyksiä kes-
kenään? Arun ym. (2012) kritisoivat DeRuen ym. (2012) ketterän oppimisen mallia esittä-
en, että se muistuttaa sisällöltään kognitiivisen älykkyyden käsitettä. Operationalisoinnin 
ja analyysien jälkeen on myönnettävä, että operationalisoidut sisällöt painottuivat kognitii-
visen prosessoinnin alueelle. Onko ketterä oppiminen siis todella itsenäinen teoriansa ja 
käsitteensä vai voiko se ollakin yhdistelmä kykyjä ja ominaisuuksia, kuten oppimisorien-
taatio ja nopea ja joustava kyky reflektoida kokemuksia ja oppia niistä olennainen, jotka 
tarjoavat hyvät edellytykset osaamisen kehittymiselle? 
 
Edeltävä kysymys heräsi myös alkuperäisestä Lombardon ja Eichingerin (2000) kyseen-
alaisesta määritelmästä, koska se sekoittaa oppimisprosessin eri tekijöitä keskenään. Mää-
ritelmän ongelmallisuus kuitenkin toimi tutkimusongelmien ja -viitekehyksen ajurina. Ku-
ten aiemmissa luvuissa on argumentoitu, tässä tutkielmassa kyseiset tekijät päätettiin erot-
taa ja tutkia niiden yhteyksiä. Oppimisorientaation tuottama mediaatio asettaa sen vähin-
tään yhtä korkeaan asemaan kuin ketterä oppiminen oppimisnopeutena ja -joustavuutena. 
Mediaatioanalyysin tulokset esittävät, että esimiesosaamisen ja oppimistaitojen kehittämi-
sessä on siis jopa tärkeämpää keskittyä oppimisorientoituneisuuden tukemiseen kuin kette-
rän oppimisen parantamiseen.  
 
Näin ollen halu kehittyä on tämän tutkielman tulosten mukaan tärkeämpää kuin kyky ke-
hittyä; kyky ilman halua ei välttämättä lisääkään osaamista. Erilaiset oppimistekijät tuotta-
vat erilaisia yhteyksiä toisiinsa, ja ketterä oppiminen voikin olla vain tietty yhdistelmä 
niitä. On täysin mahdollista, että Lombardolla ja Eichingerilla (2000) on ollut oikeat ulot-





7.2 Tutkimusprosessin luotettavuuden arviointi 
 
Tässä luvussa keskitytään tutkimusprosessin luotettavuuden ja toimivuuden arviointiin. 
Ensimmäiseksi, mittarit perustuivat itsearviointiin, jolloin tulokset kertovat vastaajien 
omista subjektiivisista kokemuksista ja käsityksistä sekä näiden kokemusten ja käsitysten 
välisistä yhteyksistä. Tulokset eivät kerro objektiivisesta ja observoitavasta käyttäytymi-
sestä vaan kokemuksellisista käsityksistä. Objektiivinen informaatioarvo on siis pienempi 
kuin ulkopuolisten tekemänä arviointina.  
 
Teoreettisessa viitekehyksessä halu oppia ja kyky oppia erotettiin toisistaan, ja niitä pyrit-
tiin mittaamaan erikseen. Itsearvioinnissa on riskinä, että kohdejoukko vastaa halun perus-
teella myös kykyä mittaaviin kysymyksiin eli miten haluaisi kyvyn olevan. Tutkimuspro-
sessin kannalta tätä riskiä on pyritty vähentämään korostamalla toistuvasti tutkimuskoh-
teen olevan käsityksiä ja kokemuksia.  
 
Aiemman lisäksi itsearviointi nostaa esiin kolme haastetta tulosten luotettavuudelle ja tul-
kinnalle. Koska tässä tutkielmassa käytettiin kyselylomaketta, johon vastaaminen perustuu 
subjektiiviseen tulkintaan ja kokemuksiin, tutkijan on hyvin haastavaa tietää, minkä verran 
vastaajat ovat lukeneet, opiskelleet tai pohtineet tutkittavia asioita ennalta. Esimerkiksi 
Pirnes (2003, 67) muistuttaa, että käsitys omasta johtajuudesta perustuu omiin arvoihin, 
jotka ohjaavat tulkintaa ja rakentavat johtajan identiteettiä. Tässä tapauksessa on mahdo-
tonta tietää, kuinka tuttuja tutkittavat ilmiöt ja käsitteet ovat vastanneille esimiehille, mikä 
voi vaikuttaa vastaamisessa suuntaan tai toiseen.  
 
Lisäksi kyselytutkimuksessa on aina olemassa oleva vaara, että vastaajat vastaavat sosiaa-
lisesti suotavasti. Se tarkoittaa, että vastaajat pyrkivät vastaamaan siten kuin olettavat tut-
kijan haluavan tai kuin ajattelevat olevan ”oikein”. Silloin vastaukset vääristyvät eivätkä 
tulokset kuvaakaan todellista tilannetta. (Hirsjärvi ym. 2007, 190, 197–198.) 
 
Kolmas yleisesti tiedossa oleva haaste ovat niin kutsutut attribuutioerheet, eli vääristymät 
yksilöiden tilannetulkinnoissa (Augoustinos ym. 2006, 155). Tässä yhteydessä attribuutio-
erheellä tarkoitetaan sitä, että vastaajat keskimäärin arvioivat oman osaamisensa ja vah-




Erityisesti tässä tutkielmassa attribuutioerheen esiintymiselle on suuri todennäköisyys, 
koska kyselylomake perustui täysin subjektiiviseen itsearviointiin. Jokainen kolmesta mit-
tarista oli itsearviointimittari, jotka täytettiin samalla ajankohdalla. Tutkielmassa ei hyö-
dynnetty vertaisarviointia tai 360-arviointia, jotka olisivat vähentäneet tulkintavirheen 
esiintymistä.  
 
Tuloksista voidaankin tulkita, etteivät esimiehet täysin tiedosta omaa toimintaansa vaan 
arvioivat toimintaansa attribuutioerheen mukaisesti. Kaikkien summamuuttujien keskiar-
vot ja mediaaniarvot suoriutumis-lähestymis- ja -välttämisorientaatiota lukuun ottamatta 
olivat korkeita ja yli asteikon keskiarvon. Suoriutumisorientaatioita voidaan pitää jossain 
määrin sosiaalisesti vähemmän suotavina tai vähemmän suosittuina, kun taas oppi-
misorientaation taipumuksia useimmiten arvostetaan enemmän, ja sen on osoitettu olevan 
yhteydessä lukuisiin menestystekijöihin. On toki mahdollista, että RAY:n esimiehet todel-
la ovat ketteriä ja oppimisorientoituneita oppijoita, jotka ovat myös taitavia johtajia. Koska 
ulkoista arviointia ei kuitenkaan tähän tutkielmaan sisällytetty, tuloksiin täytyy suhtautua 
varauksella; ne antavat hyvää suuntaa jatkotutkimuksille, mutta itsessään perustuvat puh-
taasti esimiesten omille tulkinnoille.  
 
Kokemuksia ja käsityksiä voisi olla helpompaa lähestyä kvalitatiivisilla tutkimusmenetel-
millä, joissa kohdejoukolla olisi enemmän mahdollisuuksia kuvata tuntemuksiaan ja aja-
tuksiaan. Kvalitatiivisin menetelmin tutkimusasetelma olisi muuttunut melko erilaiseksi, 
mutta käsityksistä olisi voinut saada paremmin näkökulman. Huomioitava seikka tosin on, 
että esimerkiksi haastattelututkimuksessa on samat sosiaalisen suotavuuden ja attribuutio-
erheiden haasteet subjektiivisuuteen liittyen. 
 
Prosessin aikana huolehdittiin jatkuvasti eettisistä kysymyksistä ja noudatettiin hyviä tie-
teellisiä käytäntöjä (Hirsjärvi 2007, 23–27). Eettisyys on ollut läsnä erityisesti aineiston 
hankinnan ja analysoinnin aikana. Kyselylomakkeeseen vastaaminen on ollut täysin ano-
nyymiä, mistä informoitiin kyselyn saatetekstissä. Kyselyssä ei kysytty ikää, asemaa tai 
sijaintia RAY:n organisaatiossa eikä muita arkaluontoisia tekijöitä, jotka olisi voitu yhdis-
tää vastaajaan. Aineiston tietoja ei ole luovutettu myöskään ulkopuolisille, ja aineistoa on 
käsitelty tarkasti ja luottamuksella. Myöskään RAY:n organisaatiosta, toimintatavoista tai 




kaluontoista tai luottamuksellista. Luvussa 4 on esitelty vain tutkielman tekemisen kannal-
ta olennaisimmat seikat, jotka on hyväksytetty RAY:n edustajilla.  
 
Prosessin aikana tehdyt valinnat ja ratkaisut käytettyjen teorioiden, mallien, käsitteiden 
sekä menetelmien ja toteutuksellisten elementtien kohdalla on pyritty perustelemaan. Tut-
kimusasetelma perustuu vahvasti muutaman tutkijan ajatuksiin ja malleihin, mikä on joh-
don- ja säännönmukaisesti kerrottu ja viitattu asianmukaisiin lähteisiin. Myös prosessin 
vaiheet on pyritty kuvaamaan tarpeellisella tavalla. Valinnat ja ratkaisut on tehty tieteellis-
ten käytäntöjen mukaisesti. Poikkeuksen tekee mittarien pilotointi, jonka aineisto kerättiin 
sosiaalisten verkostojen kautta. Kuten luvussa 5.2 mainitaan, pilotointi suoritettiin mittari-
en rakenteen testaamiseksi, minkä vuoksi päätöstä kerätä pilottiaineisto sosiaalisten ver-
kostojen kautta pidetään perusteltuna.  
 
Toinen pohdintaa edellyttävä vaihe oli faktoreiden nimeäminen. Nimien tulisi olla ytimek-
käitä mutta kuvata faktoreiden sisältöä (Metsämuuronen 2006, 636). Nimeäminen oli ää-
rimmäisen haastavaa ja problemaattista kahden faktorin kohdalla, jotka olivat ketteryys 
(F1) ja johtaminen (F7). Nimiä voisi kritisoida liian laveiksi, epäselviksi tai määrittelemät-
tömiksi. Yhteistä näillä kahdelle faktorille oli, että ne olivat huomattavissa kattavampia 
kuin muut kyseisten mittareiden faktorit. Faktorille F7 latautui osioita kolmelta RAY:n 
esimiestyön alueelta, ja osiot olivat erilaisia ja monipuolisia. Perustuen kirjallisuuteen fak-
tori päätettiin nimetä johtamiseksi, koska siinä painottui monipuolisesti esimiehen ja joh-
tamansa yksikön välinen suhde. Esimerkiksi yksi Mintzbergin (1975) kuvaamista rooleista 
on tiimin johtaminen, jota faktorin osiot kuvaavat hyvin.  
 
Faktori F1 oli faktoria F7 vaikeampi nimettävä. Lopullisessa faktoriratkaisussa faktorille 
latautui sekä kolme osiota oppimisnopeudesta että kolme osiota oppimisjoustavuudesta. 
Faktori sisälsi ydinpiirteet käytetystä ketterän oppimisen teoriasta, joten se olisi yksinään 
ollut riittävä muuttuja kuvaamaan ketterää oppimista oppimisnopeutena ja -joustavuutena. 
Se oli kattavampi kuin kaksi muuta ketterän oppimisen faktoria, jotka enemmänkin täy-
densivät faktoria F1; faktori F2 painotti oppimisnopeutta ja faktori F3 -joustavuutta. Näillä 





Haasteista huolimatta tutkielman mittarien reliabiliteettia voidaan pitää melko hyvänä. 
Mittarien sisäinen rakenne tarkistettiin faktorianalyyseillä, joiden perusteella luotiin sum-
mamuuttujat. Summamuuttujien reliabiliteetit tarkistettiin Cronbachin alfa-kertoimilla, 
jotka vaihtelivat välillä .681 ja .890. Informatiivisuuden alfa-kertoimeksi jäi .681, mutta 
kaikki muut olivat yli .700, jota pidetään reliaabelin mittarin ala-arvona (Nummenmaa 
2009, 378–379). Alfakerrointa kuitenkin pidetään reliabiliteetin alarajana eli todellisuudes-
sa summamuuttujien reliabiliteetit ovat sitäkin korkeampia (Metsämuuronen 2006, 196).  
 
Vaikka alfakertoimet ovatkin riittävän korkeita, mittareiden luotettavuutta vähentää aineis-
ton vinous. Kuten Metsämuuronen (2006, 633, 636) toteaa, aineiston poikkeukselliset ja 
äärimmäiset tapaukset tulisi jättää faktorianalyysien ulkopuolelle. Ääritapauksia ei kuiten-
kaan poistettu ennen faktorianalyysin tekemistä, mistä seurasi vinoutumista. Kuten luvussa 
6.1 käsiteltiin, aineiston jakaumien normaalisuus ei ollut kovin yksinselitteinen. Sekä 
skewness-arvot sekä Kolmogorov-Smirnovin testi osoittivat, että aineisto ei ollut normaa-
listi jakautunut. Jakaumakuviot eivät kuitenkaan visuaalisesti näyttäneet yhtä vinoilta kuin 
numeeriset arvot osoittivat. Jakaumakuviot sekä Kolmogorov-Smirnovin testin arvot on 
nähtävissä liitteessä 3.  
 
Aineisto jäi suhteellisen pieneksi, minkä vuoksi sen kanssa operoiminen oli haastavaa, 
jolloin tutkija joutuu tekemään valintoja ja priorisointeja. Tässä tapauksessa ongelmaksi 
tuli faktoriratkaisujen ja normaalisuuden välinen jännite. Muutama vastaaja oli käyttänyt 
vain ääriarvoja vastauksissaan, mikä kärjistyy pienessä aineistossa. Tapausten poistaminen 
olisi kuitenkin tuonut haasteita faktoriratkaisujen löytämiseen, koska tilastollinen merkit-
sevyys laskee aineiston pienetessä ja aineiston tulisi olla riittävä (Metsämuuronen 2006, 
632). Sopivat faktoriratkaisut löydettiin, mutta aineiston normaalisuus kärsi. Sopivia fakto-
riratkaisuja yritettiin löytää jättämällä ääriarvot analyysin ulkopuolelle, mutta ratkaisuja ei 
löytynyt. Sen vuoksi ääriarvot pidettiin mukana. 
 
Nummenmaan (2009, 172) mukaan tutkittaessa muuttujien välisiä varianssieroja mitä pie-
nempi vastausten hajonta on, sitä pienempi keskiarvojen ero riittää osoitukseksi keskiar-
vosuuruuksien eroista. Sen sijaan mitä suurempi hajonta on, sitä suurempi keskiarvojen 
eron täytyy olla. On siis selvää, että aineiston ääriarvot aiheuttivat ongelmia. Problemaatti-




joka on parametrinen analyysi ja edellyttää normaalisti jakautunutta aineistoa. Näistä syis-
tä päädyin käyttämään parametrisiä testejä analyyseissäni.  
 
Reliabiliteetin yleisin määritelmä kuitenkin on tutkimustulosten toistettavuus (Metsämuu-
ronen 2006, 66–67; Nummenmaa 2009, 346). Tämän tutkielman tulokset ovat olleet sa-
mankaltaisia kuin aikaisempi tutkimus on esittänyt, joten toistettavuuden kriteeri täyttyy. 
Lisäksi normaalisuustekijästä huolimatta faktorianalyysit ja tulokset tukivat tutkielman 
validiteettia. 
 
Faktorianalyyseilla tarkasteltu mittareiden sisäinen rakenne antoi tulokseksi 60,6 %:n; 
57,1 %:n ja 61,0 %:n selitysosuudet muuttujien varianssista. Selitysosuuksia voidaan pitää 
kohtuullisina eli mittarit ovat mitanneet haluttuja ilmiöitä kohtuullisesti. Lisäksi varsinais-
ten tutkimustulosten rakennevaliditeetti on melko hyvä (ks. Metsämuuronen 2006, 120–
121). Ristiriitaisuus ketterän oppimisen määritelmän suhteen nosti mielenkiinnon tähän 
tutkimusasetelmaan, ja oletetun kaltainen yhteys löydettiin käsitteiden välillä. Ketterän 
oppimisen ja oppimisorientaation sekä ketterän oppimisen ja esimiesosaamisen välillä löy-
dettiin korkeat yhteydet, kuten oli oletettu. Lisäksi oppimisorientaatio medioi ketterän op-
pimisen ja esimiesosaamisen välistä suhdetta, kuten oli oletettu. Näin ollen teorian rakenne 
ilmeni samassa suhteessa myös tuloksissa.  
 
Tutkielman sisältövaliditeetti ei ole kokonaisuutena yhtä korkea kuin tulosten rakennevali-
diteetti. Sisältövaliditeetti kertoo, kuinka hyvin mittarit kattavat tutkittavan ilmiön tai teo-
rian piirteet ja onko mittarit operationalisoitu oikein (Metsämuuronen 2006, 118–120; 
Nummenmaa 2009, 362). Tavoiteorientaatiomittari perustui valmiiseen, testattuun sekä 
käytettyyn mittariin, joka suomennettiin tutkielmaa varten (ks. VandeWalle 1997). Vaikka 
mittari onkin jo toistakymmentä vuotta vanha, sitä on käytetty työelämän kontekstissa 
useita kertoja saaden samansuuntaisia tuloksia. Faktorianalyysi tuotti nopeasti selkeät fak-
toriratkaisut, jossa osa muuttujista latautui eri faktoreilla kuin alkuperäisessä englanninkie-
lisessä mittarissa. Lataukset esiintyivät pääosin eri suoriutumisorientaatioiden välillä. Ero 
johtunee kielellisten rakenteiden eroavaisuuksista, joita englannin ja suomen välillä on, ja 
suoriutumisorientaatioiden yhtäläisyyksistä. Tavoitteena oli mitata esimiesten taipumuksia 
asettaa tavoitteita suoriutumistilanteissa, mihin itsearviointi toimii hyvin. Koska tavoiteo-




välttämisorientaatioihin, mittarin nähdään onnistuneen tavoittamaan kyseisten ilmiöiden 
olemus.  
 
Esimiesosaamisen mittari puolestaan perustui RAY:n esimiesmalliin (RAY 2014a), ja ope-
rationalisoituina kysymykset esitettiin vaatimuksina tai kvalifikaatioina esimiehiä kohtaan. 
Mittauskohteena siis oli esimiesten kokemus oman osaamisensa ja kvalifikaatioiden vas-
taavuudesta; kuinka hyvin esimies kokee pystyvänsä vastaamaan asemansa vaatimuksiin. 
Koska kyseessä oli itsearviointikysely, mittarin nähdään tavoittaneen juuri, mitä sillä ta-
voiteltiinkin. Sen sijaan kaikki yksityiskohtaiset piirteet esimiestyöstä RAY:llä eivät sisäl-
tyneet mukaan mittariin. Mittariin valikoitiin kolme kysymystä kutakin esimiestyön osa-
aluetta varten eli yhteensä 12 kysymystä. Mittari ei siis kattanut koko RAY:n esimiestyötä 
vaan joitain osioita jäi ulkopuolelle, mikä laskee sisältövaliditeettia. Koska esimiesosaami-
sen mittarin muuttujat olivat peräisin valmiista mallista, esimiesosaamisen mittaria ei täten 
valmisteltu tai muutettu alkuperäisestä. Alkuperäisen mallin muotoilua ei ole aiemmin 
tutkittu tieteellisesti, mikä on voinut vaikuttaa mittarin laatuun.  
 
Haastavin mittareista oli ketterän oppimisen mittari. Mittari luotiin DeRuen ym. (2012) 
teoreettisen määritelmän ja mallin pohjalta. Kyseistä määritelmää ei ole operationalisoitu 
aiemmin eikä kyseisestä määritelmästä ole tarjolla suuria määriä kuvailevaa tietoa. Täten 
mittari luotiin tarjolla olevan puutteellisen informaation pohjalta ja luomisvaiheessa pyrit-
tiin tavoittamaan sekä määritelmän ydin että vaihtelu, mikä oli haasteellista. Tavoitteena 
oli saada luotua mittari, jossa olisi kaksi faktoria.  
 
Ketterän oppimisen mittarin testaamiseksi toteutettiin ennen varsinaista aineiston keruuta 
pilottitutkimus, jonka tarkoituksena oli testata erityisesti tämän mittarin toimivuutta ja si-
säistä rakennetta. Pilotointi antoi tärkeää lisäinformaatiota muuttujien suhteista, jotka oli-
vat monisäikeiset. Variaatiota löytyi paljon, ja muuttujat latautuivat useammalle kuin kah-
delle faktorille. Pilotoinnin pohjalta mittarin muuttujia muokattiin mittaamaan täsmälli-
semmin oppimisnopeutta – eli kuinka nopeasti yksilö kykenee hahmottamaan erilaiset si-
sällöt, oppimisympäristöt ja tilanteet – sekä oppimisjoustavuutta – eli kuinka helposti ja 
sujuvasti yksilö pystyy kognitiivisesti liikkumaan kokemustensa välillä ja siten oppimaan 





Mittarin muokkaamisen ja aineiston hankinnan jälkeen lopputulos ei kuitenkaan ollut se, 
mitä oli tavoiteltu. Lopulta faktorianalyysien jälkeen päädyttiin kuuden osion poistamiseen 
ja kolmifaktoriratkaisuun, jossa yksi faktoreista oli kattavampi kuin kaksi muuta. Osiot 
latautuivat kattavimmassa faktorissa sekaisin, mistä seurasi ongelmia tulkita kyseisen fak-
torin sisältöä ja nimetä kyseinen faktori.  
 
Operationalisoitu mittari keskittyi selvästi kognitiivisen prosessointiin enemmän kuin oli 
alkuperäinen aikomus. Myös kokemuspohjainen oppiminen jäi mittarissa melko ohueksi, 
vaikka koko ketterän oppimisen käsite on syvästi juurtunut kokemuksista oppimiseen. Tä-
ten on todettava, että mittari ei kenties tavoittanut teoreettisen mallin piirteitä riittävästi, 
mikä laskee huomattavasti tutkielman sisältövaliditeettia. Puutteellisen informaation vuok-
si kuitenkin oli haastavaa luoda kyseistä mittaria, jonka pyrkimyksenä oli tavoittaa riittävä 
variaatio, joka teoreettisessa mallissa oli. Lombardon ym. (2000) määritelmän pohjalta 
löytyy useita valmiita mittareita, mutta kyseistä määritelmää on pidetty kyseenalaisena 
eikä valmiita mittareita sen vuoksi hyödynnetty tässä tutkielmassa. 
 
Sisäisen validiteetti on siis kohtuullinen sisältäen sekä positiivisia että kriittisiä huomioita. 
Tutkielma on mitannut pääasiassa melko hyvin sitä, mitä sen on ollut tarkoituskin, mutta 
haasteiden vuoksi erityisesti ketterän oppimisen mittari jäi ohueksi suhteessa sen taustalla 
olleisiin aikomuksiin ja teoriaan. Tulosten yleistettävyys eli ulkoinen validiteetti on puo-
lestaan toinen kysymys. Aineisto on kerätty case-organisaatiosta eli Raha-
automaattiyhdistyksestä, ja tutkielmalla ei sen vuoksi tavoiteltu suurta yleistettävyyttä. 
Lisäksi aineistokoko on liian pieni, jotta suuria yleistyksiä voitaisiin tehdä. Kyseessä on 
siis vain suuntaa-antava tutkielma.   
 
RAY:n organisaatioon tulokset ovat kuitenkin yleistettävissä hyvin. Prosentuaalinen vas-
tausmäärä oli 40 %, miehiä ja naisia oli sopusuhtainen määrä sekä kokemusvuodet ja alais-
ten määrät olivat edustettuina kattavasti. Ikää ja työyksikköä ei kyselyssä kysytty anonyy-
miteetin säilyttämisen vuoksi, joten sitä tietoa otoksesta ei ole.  
 
Koska aineisto on kerätty vain yhdestä organisaatiosta, vastaaminen on tapahtunut tiettynä 
ajankohtana ja tietyssä ympäristössä. Tästä seurauksena tulokset ovat yleistettävissä 




suomalainen kulttuuri ja ihmiset yhdistävät esimiestehtäviä monissa organisaatioissa. Sen 
perusteella tulokset olisi yleistettäviä. Lisäksi tulosten ekologinen validiteetti (ks. 
Schmuckler 2001) on korkea, vaikka kyseessä ei ollutkaan kokeellinen tutkimus; tulokset 
kuvaavat todellista tilannetta. On johdonmukaista ja ymmärrettävää, että esimies, joka 
kokee olevansa ketterä oppija ja oppimisorientoitunut, kokee myös hallitsevansa osaami-
sensa hyvin. Siitä voisi myös päätellä, että samankaltaiset ilmiöt voisivat tapahtua myös 





Tämän tutkielman lähtökohtana olivat muuttuvan työelämän asettamat haasteet organisaa-
tioiden esimiehille ja heidän osaamiselleen. Oppimisen on nähty olevan olennainen tekijä 
osaamisen kehittämisessä ja kyvyssä mukautua ympäröiviin muutoksiin. Tässä tutkielmas-
sa on tarkasteltu RAY:n esimiesten kokemuksia ja käsityksiä omasta oppimiskyvystään ja 
-halustaan sekä niiden yhteydestä esimiesosaamisen kokemukseen. Tutkielmassa on pyrit-
ty selventämään ketterän oppimisen kenttää sekä tarjoamaan tuoreita näkökulmia RAY:n 
henkilöstönkehittämistyölle.  
 
Tutkimusmenetelmänä olisi voitu käyttää myös tapaustutkimusta, mutta tämän tutkielman 
laajuuden puitteissa päädyttiin empiirinen osuus toteuttamaan puhtaasti kvantitatiivisesti. 
Tapaustutkimus olisi mahdollistanut aineiston käyttämisen useammasta lähteestä. Jos ai-
neiston hankinnassa olisi käytetty vertaisarviointia ja/tai ulkopuolista arviointia, jossa tut-
kittavat esimiehet eivät olisi arvioineet itseään, tuloksena olisi saatu kenties objektiivisem-
paa tietoa. Tämän tutkielman laajuuden puitteissa niitä ei kuitenkaan voitu hyödyntää, ja 
tuloksia voidaan siitä huolimatta hyödyntää esimiestyön ja oppimistoiminnan tukemisessa 
ja kehittämisessä RAY:llä. Tulokset ovat antaneet arvokasta informaatiota RAY:n esimies-
ten kokemusmaisemasta oppimisen ja osaamisen saralla. 
 
Kuten tulokset osoittivat, miesten ja naisten välillä ei ole merkittäviä eroja heidän koke-
muksissaan, mitä voidaan pitää positiivisena asiana. Sukupuolet ovat samalla viivalla. Sen 
sijaan pohdinnan arvoinen seikka on alaisten määrän suhde suoriutumisorientaatioihin. 




riutumis-lähestymis- ja -välttämisorientoituneita eli vertaavat itseään ja suoriutumistaan 
muihin. Tämä on seikka, jota on syytä tarkastella ja miettiä, miten näitä esimiehiä voidaan 
tukea. Kuten tutkielmassa on useaan kertaan mainittu, suoriutumisorientaatioiden on ha-
vaittu olevan yhteydessä tulkintoihin ja toimintatapoihin, jotka eivät ole oppimisen ja 
osaamisen kehittymisen kannalta suotuisimpia. Tämän vuoksi pienten tiimien esimiesten 
subjektiivisiin ja jokseenkin tiedostamattomien motivaatiotaipumusten tukemiseen on syy-
tä kiinnittää huomiota. 
 
Tulokset tukivat ajatusta, että halu eli motivaatio on tärkeämpi elementti oppimisen ja 
osaamisen kentässä kuin itse oppimiskyky. Esimiesten osaamisen kehittämistyössä on siis 
suositeltavaa panostaa erityisesti asenteisiin ja motivaatioon. Kulttuurin olisi syytä painot-
tua ihmisiin suoriutumisen ja vertailun sijaan. Välineenä voi toimia esimerkiksi monimuo-
to-oppimisen avulla informaation tarjoaminen ja valmentaminen sitä hyödyntämään.  
 
Kolmanneksi faktorianalyysin tulokset antavat RAY:lle uuden näkökulman siihen, miten 
jaotella ja mallintaa esimiestyötä. Faktorianalyysi mittaa, mitkä osiot eli kysymykset mit-
taavat samaa asiaa, ja esimiesosaamisen faktoriratkaisussa valitut RAY:n esimiestyön mal-
lin eri osiot sekoittuivat. Sekoittuminen tarkoittaa, että alkuperäinen jaottelu ei ole raken-
teellisesti yhtä koherentti kuin se voisi olla. Faktorianalyysi tarjoaa siis ehdotuksen vaihto-
ehtoisesta jaottelusta. 
 
Faktorianalyysin tulosten lisäksi RAY:n on suositeltavaa perehtyä uusimpiin johtajuus-
trendeihin ja -tutkimuksiin, joita muun muassa Laloux (2014) ja Straw ym. (2013) esittele-
vät. Tässä tutkielmassa on käsitelty valikoituja teorioita ja tutkimuksia, joiden tarkemmat 
lähdetiedot löytyvät lähdeluettelosta. Ajankohtaisiin ja tulevaisuuteen tähtääviin teorioihin 
perehtyminen voi hyödyttää suuresti valmennus-, koulutus- ja kehittämissisällön tuottami-
sessa.  
 
Tämä tutkielma on tukenut DeRuen, Ashfordin ja Myersin (2012) esittämää kritiikkiä val-
litsevalle ketterän oppimisen mallille, jonka Lombardo ja Eichinger (2000) loivat ja jota 
monet tutkijat ja ammatinharjoittajat ovat sen jälkeen käyttäneet. Tulokset asettavat kette-




kielman puitteissa ketterän oppimisen merkittävyys on osittain pienentynyt. Ajatuksena se 
edelleen vastaa työelämän tarpeisiin, mutta teoreettisessa määrittelyssä sen asema laskee.  
 
Kuten johdannossa sekä luvuissa 2 ja 3 käsiteltiin, ketteryys ja oppiminen ovat tärkeitä 
nykyajan muuttuvissa olosuhteissa. Sen sijaan ketterän oppimisen määritteleminen haluksi 
ja kyvyksi oppia suoriutuakseen hyvin on epämääräistä. Tässä tutkielmassa halu ja kyky 
erotettiin, mikä osoitti niiden olevan vahvasti yhteydessä toisiinsa mutta eri vahvuuksilla 
yhteydessä osaamisen kokemukseen. On mahdollista, että ketterä oppiminen on vain yh-
distelmä oppimiselle, kehittymiselle ja menestymiselle olennaisia piirteitä. Erottamalla eri 
piirteet toisistaan niistä saadaan pienempiä ja paremmin hallittavissa olevia, jolloin niiden 
tutkiminen on helpompaa. Tutkimalla eri piirteiden suhteita voidaan jäsentää tarkemmin 
myös sekä kokemuspohjaista oppimista että ketterää oppimista kokonaisuutena. Eri piir-
teiden yhdistäminen sekoittaa sen, mikä on tutkimuksen kohteena oleva ilmiö. 
 
Käsiteltyjen teemojen viitekehyksessä menestykseen johtavassa oppimisprosessissa ensisi-
jainen tekijä olisi oppimisorientaatio eli halu oppia ja kehittyä sekä siitä seuraava aktiivi-
nen ote prosessin aikana. Toinen tekijä olisi kyky hyödyntää kokemuksia ja oppia niiden 
pohjalta, mihin vaikuttaisi muun muassa kognitiiviset kyvyt. Ketteryys olisi yksi näistä 
sidosryhmän vaikutustekijöistä, jossa painottuisi nopeus ja joustavuus kaikissa oppimis-
toiminnan muodoissa. Onnistuneesta prosessista seuraisi tuloksia, lisää kokemusta ja me-
nestystä. Tämä johtopäätös mukailee hyvin paljon DeRuen ym. (2012) ajatuksia ketterästä 
oppimisesta. Eroavaisuus on kuitenkin nopeuden ja joustavuuden erottaminen oppimisesta 
erilliseksi kyvyksi, joka liittyy laajemmin kognitiiviseen prosessointiin.  
 
Ketterä oppiminen on siis osoittautunut tärkeäksi mutta joko yksinkertaistetuksi tai moni-
mutkaistetuksi käsitteeksi: yksinkertaistetuksi, koska sen määritelmään on sekoitettu liikaa 
eri tekijöitä; monimutkaistetuksi, koska sitä lähestytään turhan laajana käsitteenä. Näin 
ollen ketterä oppiminen vaatii lisää jäsentävää tutkimusta. On kuitenkin huomattava, että 
tämä on ollut tutkielma, joka on sisältänyt monia aukkoja, joita on edellä käsitelty, ja jonka 
tulokset ovat vain suuntaa-antavia. Näin ollen jatkotutkimuksille löytyy monia suuntia.  
 
Kuten monissa aikaisemmissa tutkimuksissa onkin käytetty, jatkotutkimuksissa olisi syytä 




paa ja luotettavampaa. 360°-arvioinnit, joissa esimiehet, alaiset ja vertaiset arvioivat toisi-
aan, voisivat toimia tässä hyvin. Lisäksi tutkija voisi itse havainnoida yksilöiden toimintaa 
ja taipumuksia kentällä. Otoksen koon on syytä olla tutkimuksissa suurempi kuin tässä 
tutkielmassa sekä aineistoa olisi syytä hankkia usealta toimialalta. Useamman mittarin ja 
lähteen testaaminen samalla aineistolla antaisi arvokasta lisätietoa eri mittarien ja määri-
telmien välisistä eroista ja yhteyksistä. Mielenkiintoista olisi myös toteuttaa pitkittäistut-
kimuksia, jossa samalla kohdejoukolla mitattaisiin arvoja tiettyjen ajanjaksojen välein.  
 
Käyty keskustelu on nostanut esiin tarpeen jäsentää ketterän oppimisen teoreettista mallia 
ja erityisesti sen suhdetta muihin käsitteisiin; miten ketterä oppiminen sijoittuu esimerkiksi 
palkitsemisen, tunneälyn, lahjakkuuden tai kognitiivisten mallien kenttään, kuten meta-
kognitio, itsesäätely, toiminnanohjaus, volitiot ja työmuisti. Toisaalta myös tavoiteorien-
taatioiden ja ketterän oppimisen välinen suhde on syytä selventää kattavammalla otoksella. 
Ketterä oppiminen on kuitenkin joka tapauksessa kasvattanut keskustelua kokemuspohjai-
sesta oppimisesta, jolla on pitkät juuret työelämän oppimiskeskustelussa. Tutkimus- ja 
kehitystyö kokemuspohjaisen oppimisen luonteesta ja sovellettavuudesta 2010-luvun haas-
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Olen aikuiskasvatustieteen maisteriopiskelija Helsingin yliopistosta ja teen pro gradu -
tutkielmaani työelämässä oppimisesta ja esimiesosaamisesta. Sovin syksyllä 2014 tekeväni 
tutkimuksen RAY:lle, ja tämän kyselyn tarkoituksena on kerätä tutkimukseni aineisto. Ana-
lysoin aineiston tilasto-ohjelmalla, ja tulosten on tarkoitus auttaa RAY:tä kehittämään 
esimiestyötä. 
 
Tämä kyselylomake on välitetty ainoastaan RAY:n esimiehille, ja rohkaisen vastaamaan 
siihen. Kyseessä on itsearviointilomake ja toivon, että vastaat väittämiin rehellisesti. Kyse-
ly voi toimia työkaluna, jonka avulla vastaajan on mahdollista pysähtyä hetkeksi pohti-
maan omaa itseään, työtään ja osaamistaan. Vääriä vastauksia ei ole ja usein ensimmäi-
senä intuitiivisesti mieleentuleva vastausvaihtoehto on paras. 
 
Kyselyyn vastaaminen vie noin 15 minuuttia ja on täysin anonyymiä. Kyselyssä ei kysytä 
henkilötietojasi, ja vastauksia ei yksilöidä eikä niitä voida yhdistää vastaajaan. Vastauksia 
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Usein huomaan oppivani uusia taitoja helposti. 
 




Arvioi, miten hyvin kukin väite kuvaa omaa toimintaasi. Valitse kunkin väittämän kohdalla 
käsitystäsi vastaava vastausvaihtoehto asteikolla 1–7.  
(1 = Ei pidä lainkaan paikkansa; 7 = Pitää täysin paikkansa) 
1    2    3    4    5    6    7 
Olen valmis ottamaan vastaan haastavan työtehtävän, josta voin oppia paljon. 
Osoitan mieluummin taitavuuteni työssä, jonka osaan hyvin, kuin kokeilisin uutta työtä. 




En pidä ajatuksesta, että osoittaisin suoriutuvani työtovereitani paremmin.  
Minulle on tärkeämpää välttää taitamattomuuteni näyttämistä kuin oppia uusi taito. 
Etsin usein tilaisuuksia parantaa taitojani ja tietämystäni. 
Minua huolestuttaa ottaa vastaan työtehtävä, jos suoriutumiseni paljastaisi minun alhaisen 
kyvykkyyteni. 
Nautin vaikeista ja haastavista työtehtävistä, joista opin uusia taitoja. 
Pyrin selvittämään, miten voin todistaa muulle työyhteisölleni olevani taitava ja kyvykäs. 
Vältän mielelläni työtilanteita, joissa saattaisin suoriutua kehnosti. 
Nautin siitä, kun muut töissä ovat tietoisia, kuinka hyvin minulla sujuu. 
Olen valmis ottamaan riskejä kehittääkseni osaamistani. 
Työskentelen mieluiten olosuhteissa, jotka edellyttävät korkeaa osaamis- ja taitotasoa. 
Työskentelen mieluiten projekteissa, joissa voin osoittaa kyvykkyyteni muille. 
Kun en ymmärrä jotain, jätän kysymättä kysymyksiä, jotka voisivat olla muiden mielestä 
tyhmiä. 
En halua joutua mukaan projektiin, jossa olen muita huonompi. 
Haluan suoriutua työssäni paremmin kuin muut. 
Töitä tehdessäni tavoittelen aina uuden oppimista ja itseni kehittämistä. 
Haluan muiden tietävän, että ansioidun työssäni korkealle. 
Itse oppiminen on mielestäni tavoittelemisen arvoista. 
 
Vastaa seuraaviin kysymyksiin oman kokemuksesi pohjalta. 
 














Arvioi, miten hyvin kukin väite kuvaa omaa kokemustasi eri tietojen ja taitojen hallinnasta. 
Valitse kunkin väittämän kohdalla käsitystäsi vastaava vastausvaihtoehto asteikolla 1–7  
(1 = Ei pidä lainkaan paikkansa; 7 = Pitää täysin paikkansa). 
1    2    3    4    5    6    7 
Olen aktiivisesti mukana RAY:n kehittämisessä ja tuen myös muiden yksiköiden onnistu-
mista. 
Kustannustehokkuus ja tuloksellisuus eivät ole johtamani yksikön painopisteitä.  
Hyödynnän kaikkien työntekijöiden osaamista ja edesautan yksikköni kehittymistä. 
En hae apua ja tukea esimiestyön haasteisiin vaikka tarvitsisinkin.  
Pidän yllä ja kehitän omaa ammattitaitoani esimiehenä. 
En anna yksikölleni ja alaisilleni palautetta kovinkaan usein.  
Seuraan RAY:n ja oman yksikköni tulosta ja reagoin muutoksiin nopeasti. 
Olen verkostoitunut RAY:ssä ja omalla toimialallani. 
Huolehdin, että yksikössäni jokainen tietää työnsä tavoitteet ja tulokset. 
Varaan riittävästi aikaa haastavien esimiestilanteiden hoitamiseen. 
Lainsäädäntö, arvot ja periaatteet, jotka ohjaavat RAY:n toimintaa, ovat minulle tuntemat-
tomia.  
Johdan alaisiani omalla esimerkilläni. 




Liite 2. Mittaristot 
 
** tarkoittaa käännettyä muuttujaa.2 
Lihavoitu teksti tarkoittaa, että tutkielman kirjoittaja on luonut muuttujan. 3 
 
Ketterä oppiminen DeRuen ym. (2012) mallin pohjalta: 
 
1. Joustavuus 
a. Uusien asioiden omaksuminen tuottaa minulle ongelmia. ** 
b. Minusta on vaikeaa siirtyä ajatuksissani asiasta toiseen. **   
c. Uusien ja erilaisten näkemysten tarkastelu on mielestäni helppoa .  
d. Sovellan sujuvasti oppimaani työtehtävästä toiseen.  
e. En ota vastaan uusia näkemyksiä vaan perustan toimintani vanhoille koke-
muksilleni. ** 
f. Minun on vaikea luopua näkemyksistäni. **     
g. Suhtaudun avoimesti uusiin näkökulmiin.    
h. Usein huomaan oppivani uusia taitoja helposti. 
    
2. Oppimisnopeus 
a. Löydän asioille nopeasti syy-seuraus-suhteet.  
b. Sisäistän oppimiskokemuksista nopeasti työni kannalta olennaisen infor-
maation. 
c. Minun on helppoa hahmottaa eri kokonaisuuksien rakenteita nopeasti.  
d. Opin uusia asioita hitaasti. ** 
e. Pystyn sisäistämään vieraita näkemyksiä nopeasti. 
f. Työtoverini kuvailisivat oppimiskykyäni nopeaksi.    
g. Opin olennaiset asiat nopeasti vaikka ympäröivä tilanne olisikin häiritsevä. 
h. Uuden tiedon omaksuminen on hidasta omalla kohdallani. **   
 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!2 Muuttujat on käännetty oikein päin analyysin alkuvaiheessa mittaamaan ominaisuutta samalla 
tavalla kuin muutkin muuttujat siten, että mitä suurempi numero, sitä enemmän mitattavaa ominai-





1. Löydän asioille nopeasti syy-seuraus-suhteet. 
2. Uusien asioiden omaksuminen tuottaa minulle ongelmia. ** 
3. Sisäistän oppimiskokemuksista nopeasti työni kannalta olennaisen informaation. 
4. Minun on helppoa hahmottaa eri kokonaisuuksien rakenteita nopeasti. 
5. Minusta on vaikeaa siirtyä ajatuksissani asiasta toiseen. ** 
6. Opin uusia asioita hitaasti. **  
7. Uusien ja erilaisten näkemysten tarkastelu on mielestäni helppoa. 
8. Sovellan sujuvasti oppimaani työtehtävästä toiseen.  
9. Pystyn sisäistämään itselleni vieraita näkemyksiä nopeasti. 
10. En ota vastaan uusia näkemyksiä vaan perustan toimintani vanhoille kokemuksille-
ni. ** 
11. Työtoverini kuvailisivat oppimiskykyäni nopeaksi. 
12. Opin olennaiset asiat nopeasti vaikka ympäröivä tilanne olisikin häiritsevä. 
13. Minun on vaikea luopua näkemyksistäni. ** 
14. Uuden tiedon omaksuminen on hidasta omalla kohdallani. ** 
15. Suhtaudun avoimesti uusiin näkökulmiin. 




1. Oppimisorientaatio  
a. Olen valmis ottamaan vastaan haastavan työtehtävän, josta voin oppia pal-
jon.         
b. Etsin usein tilaisuuksia parantaa taitojani ja tietämystäni.   
c. Nautin vaikeista ja haastavista työtehtävistä, joista opin uusia taitoja.  
d. Olen valmis ottamaan riskejä kehittääkseni osaamistani.   
e. Työskentelen mieluiten olosuhteissa, jotka edellyttävät korkeaa osaamis- ja 
taitotasoa.         
f. Töitä tehdessäni tavoittelen aina uuden oppimista ja itseni kehittämistä. 
g. Itse oppiminen on mielestäni tavoittelemisen arvoista.  






a. Osoitan mieluummin taitavuuteni työssä, jonka osaan hyvin, kuin kokeilisin 
uutta työtä.         
b. En pidä ajatuksesta, että osoittaisin suoriutuvani työtovereitani parem-
min.** 
c. Pyrin selvittämään, miten voin todistaa muulle työyhteisölleni olevani tai-
tava ja kyvykäs.        
d. Nautin siitä, kun muut töissä ovat tietoisia, kuinka hyvin minulla sujuu.  
e. Työskentelen mieluiten projekteissa, joissa voin osoittaa kyvykkyyteni 
muille.         
f. Haluan suoriutua työssäni paremmin kuin muut. 
g. Haluan muiden tietävän, että ansioidun työssäni korkealle.  
3. Suoriutumis-välttämisorientaatio 
a. Vältän työtehtäviä, joissa mahdollisesti näyttäisin epäpätevältä.  
b. Minulle on tärkeämpää välttää taitamattomuuteni näyttämistä kuin oppia 
uusi taito.         
c. Minua huolestuttaa ottaa vastaan työtehtävä, jos suoriutumiseni paljastaisi 
minun alhaisen kyvykkyyteni.      
d. Vältän mielelläni työtilanteita, joissa saattaisin suoriutua kehnosti.  
e. Kun en ymmärrä jotain, jätän kysymättä kysymyksiä, jotka voisivat olla 
muiden mielestä tyhmiä.       
f. En halua joutua mukaan projektiin, jossa olen muita huonompi. 
 
1. Olen valmis ottamaan vastaan haastavan työtehtävän, josta voin oppia paljon. 
2. Osoitan mieluummin taitavuuteni työssä, jonka osaan hyvin, kuin kokeilisin uutta 
työtä. 
3. Vältän työtehtäviä, joissa mahdollisesti näyttäisin epäpätevältä. 
4. En pidä ajatuksesta, että osoittaisin suoriutuvani työtovereitani paremmin. ** 
5. Minulle on tärkeämpää välttää taitamattomuuteni näyttämistä kuin oppia uusi taito. 
6. Etsin usein tilaisuuksia parantaa taitojani ja tietämystäni. 
7. Minua huolestuttaa ottaa vastaan työtehtävä, jos suoriutumiseni paljastaisi minun 
alhaisen kyvykkyyteni. 




9. Pyrin selvittämään, miten voin todistaa muulle työyhteisölleni olevani taitava ja 
kyvykäs. 
10. Vältän mielelläni työtilanteita, joissa saattaisin suoriutua kehnosti. 
11. Nautin siitä, kun muut töissä ovat tietoisia, kuinka hyvin minulla sujuu. 
12. Olen valmis ottamaan riskejä kehittääkseni osaamistani. 
13. Työskentelen mieluiten olosuhteissa, jotka edellyttävät korkeaa osaamis- ja taitota-
soa. 
14. Työskentelen mieluiten projekteissa, joissa voin osoittaa kyvykkyyteni muille. 
15. Kun en ymmärrä jotain, jätän kysymättä kysymyksiä, jotka voisivat olla muiden 
mielestä tyhmiä. 
16. En halua joutua mukaan projektiin, jossa olen muita huonompi. 
17. Haluan suoriutua työssäni paremmin kuin muut. 
18. Töitä tehdessäni tavoittelen aina uuden oppimista ja itseni kehittämistä. 
19. Haluan muiden tietävän, että ansioidun työssäni korkealle. 




1. Rakennan meidän kaikkien yhteistä RAY:tä 
a. Olen aktiivisesti mukana RAY:n kehittämisessä ja tuen myös muiden yksi-
köiden onnistumista. 
b. Olen verkostoitunut RAY:ssä ja omalla toimialallani. 
c. Lainsäädäntö, arvot ja periaatteet, jotka ohjaavat RAY:n toimintaa, ovat 
minulle tuntemattomia. ** 
 
2. Varmistan yksikköni tuloksellisuuden 
a. Kustannustehokkuus ja tuloksellisuus eivät ole johtamani yksikön painopis-
teitä. ** 
b. Seuraan RAY:n ja oman yksikköni tulosta ja reagoin muutoksiin nopeasti. 
c. Huolehdin, että yksikössäni jokainen tietää työnsä tavoitteet ja tulokset. 
 !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!5!Esimiesosaamisen mittari perustuu RAY:n omaan esimiestyön malliin. Muuttujat on otettu suo-




3. Valmennan omaa työyhteisöäni 
a. Hyödynnän kaikkien työntekijöiden osaamista ja edesautan yksikköni ke-
hittymistä. 
b. En anna yksikölleni ja alaisilleni palautetta kovinkaan usein. ** 
c. Varaan riittävästi aikaa haastavien esimiestilanteiden hoitamiseen. 
 
4. Kehityn esimiehenä 
a. En hae apua ja tukea esimiestyön haasteisiin vaikka tarvitsisinkin. ** 
b. Pidän yllä ja kehitän omaa ammattitaitoani esimiehenä. 
c. Johdan alaisiani omalla esimerkilläni. 
 
1. Olen aktiivisesti mukana RAY:n kehittämisessä ja tuen myös muiden yksiköiden 
onnistumista. 
2. Kustannustehokkuus ja tuloksellisuus eivät ole johtamani yksikön painopisteitä. ** 
3. Hyödynnän kaikkien työntekijöiden osaamista ja edesautan yksikköni kehittymistä. 
4. En hae apua ja tukea esimiestyön haasteisiin vaikka tarvitsisinkin. ** 
5. Pidän yllä ja kehitän omaa ammattitaitoani esimiehenä. 
6. En anna yksikölleni ja alaisilleni palautetta kovinkaan usein. ** 
7. Seuraan RAY:n ja oman yksikköni tulosta ja reagoin muutoksiin nopeasti. 
8. Olen verkostoitunut RAY:ssä ja omalla toimialallani. 
9. Huolehdin, että yksikössäni jokainen tietää työnsä tavoitteet ja tulokset. 
10. Varaan riittävästi aikaa haastavien esimiestilanteiden hoitamiseen. 
11. Lainsäädäntö, arvot ja periaatteet, jotka ohjaavat RAY:n toimintaa, ovat minulle 
tuntemattomia. ** 
12. Johdan alaisiani omalla esimerkilläni. 




Liite 3. Summamuuttujien normaalisuus 
 















Suoriutumis-lähestymisorientaatio  Suoriutumis-välttämisorientaatio 
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Liite 4. Mediaatioanalyysin eteneminen vaiheittain käyttäen regressioanalyysiä 
 
Vaihe 1) Ketterän oppimisen muuttujien yhteydet esimiesosaamisen muuttujiin. Mustat 
viivat tarkoittavat yhteyksiä, jotka eivät ole oleellisia lopputuloksen kannalta. Oranssit 
viivat tarkoittavat, että Ketteryys on tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä Johtamiseen ja 
Verkostoitumiseen. Violetti viiva tarkoittaa, että Avoin ajattelu on tilastollisesti merkitse-









Vaihe 2) Ketterän oppimisen muuttujien yhteydet tavoiteorientaatioihin. Mustat viivat tar-
koittavat yhteyksiä, jotka eivät ole oleellisia lopputuloksen kannalta. Oranssi viiva tarkoit-
taa, että Ketteryys on tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä Oppimisorientaatioon. Violet-





































Vaihe 3) Tavoiteorientaatioiden yhteydet esimiesosaamiseen. Mustat viivat tarkoittavat 
yhteyksiä, jotka eivät ole oleellisia. Oranssit viivat tarkoittavat, että Oppimisorientaatio on 
tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä Johtamiseen ja Verkostoitumiseen. Violetti viiva 













Välivaihe: Etsittiin kaikki yhteiset yhteydet, joita ketterän 



















































Vaihe 4) Tutkittiin vain samojen muuttujien välillä ilmenneiden yhteisten yhteyksien väli-
set yhteydet uudelleen eli  
1. Ketteryys + Oppimisorientaatio + Johtaminen 
2. Avoin ajattelu + Suoriutumis-välttämisorientaatio + Informatiivisuus 
3. Ketteryys + Oppimisorientaatio + Verkostoituminen. 
Tätä vaihetta suoritettaessa huomio kiinnitettiin siihen, mitä tapahtuu ketterän oppimisen 
ja esimiesosaamisen muuttujien väliselle yhteydelle (β-kerroin), kun regressioanalyysimal-
liin lisättiin tavoiteorientaatio. Jos yhteys pienenee ja tavoiteorientaation ja esimiesosaa-
















Lopputuloksen saamiseksi suoritettiin yhteensä 12 regressioanalyysiä. Vaiheissa 1-3 mai-
nitut mustien viivojen epäolennaiset yhteydet tarkoittavat sitä, että muuttujien välillä on 
saattanut olla muitakin tilastollisesti merkitseviä yhteyksiä kuin oransseilla ja violeteilla 
viivoilla havainnollistetut yhteydet, mutta ne eivät ole olleet olennaisia lopputuloksen kan-
nalta. Kuten välivaiheessa selostettiin, etsittiin yhteisiä yhteyksiä kaikkien muuttujien vä-
lillä, joten epäolennaisilla yhteyksille ei ollut yhteistä muiden yhteyksien kanssa. 
Ketteryys 
Nopea hahmotus 
Avoin ajattelu 
Johtaminen 
Informatiivisuus 
Verkostoituminen 
Oppimisorientaatio 
Suoriutumis-lähestymisorientaatio 
Suoriutumis-välttämisorientaatio 
